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1. INTRODUCCION: EXPERIENCIAS DE INNOVACION
DOCENTE EN DISCIPLINAS HUMANISTICAS EN EL
MARCO DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION
SUPERIOR

— [Mireia TRENCHS PARERA y Mar CRUZ PINOL
Universidad Pompeu Fabra y Universidad de Barcelona]

1.1. Innovacion y practica docente en el contexto del Espacio
Europeo de Educacion superior de inicios de siglo xxi

El presente volumen recoge una seleccién de experiencias de innovacién
desarrolladas con éxito en la ensenanza superior de los estudios deno-
minados tradicionalmente «de letras». La voluntad de las editoras es
mostrar casos reales —por encima de consejos y denominaciones peda-
gbgicas— que puedan servir de estimulo e inspiracién para los docentes
que, en contextos universitarios similares, deseen innovar en sus clases.
Estos casos ejemplifican los cambios docentes en los que en la tltima
década se ha visto inmersa la ensefianza superior ptblica en Espafay la
apuesta por la innovacién pedagégica que se ha estado llevando a cabo
en las aulas universitarias.

Las experiencias de innovacién que presentamos en este volumen
se desarrollan tanto en asignaturas de primer ciclo (es decir, que per-
tenecen a las anteriores licenciaturas o a los actuales grados) como de
segundo ciclo (esto es, estudios de mdster y doctorado). Nos ha pareci-
do oportuno abarcar ambos ciclos para dejar constancia de que, aun-
que los objetivos formativos finales de cada ciclo son distintos —en los
grados se pone énfasis en la formacién general, mientras que en los
mdsteres se apuesta por la formacién especializada—, en ambos es posi-
ble aunar la docencia de calidad, la investigacién y la innovacién. Por
ello, algunas de las experiencias que presentamos traspasan los limites
de los mencionados ciclos (véanse como ejemplo los portales web que
nos describen Carrera en el capitulo 5, Folch en el capitulo 2 o Losada
y Alsina en el capitulo 6).



En cierta medida, los cambios docentes a los que nos referimos
los ha propiciado la evolucién del sistema universitario europeo en el
cambio de siglo, una evolucién que ha venido marcada por la voluntad
politica de unificar el espacio europeo. El denominado Plan Bolonia
europeo salté masivamente a los medios en 2009 cuando se hicieron
publicas las reticencias que este plan despertaba entre miembros de la
comunidad universitaria. Sin embargo, lo cierto es que las universida-
des europeas habian venido trabajando ya desde 1998' en la unifica-
cién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES).?

De entre los objetivos que se propusieron los 30 paises que en 1999
suscribieron la Declaracién de Bolonia para sentar las bases del EEES,
destacaremos aqui el establecimiento de un sistema de créditos comtn
a todas las universidades europeas (european credit transfer system, o
ECTY) que sirviese para contabilizar los progresos de los estudiantes en
cuanto a adquisicién de conocimientos y competencias y, de este modo,
facilitar la convalidacién de los estudios y la movilidad. La existencia
de este «crédito europeo», que facilita la movilidad del estudiante entre
universidades, comporta necesariamente la explicitacién y el reconoci-
miento de los distintos tipos de actividades que los estudiantes llevan a
cabo en la consecucién de los objetivos formativos de cada asignatura.
Asimismo, comporta la cuantificacién por parte del docente del volu-
men de trabajo que el estudiante debe realizar para lograr esos objeti-
vos. Aunque el valor de un crédito ECTS varia segtn la universidad
donde se imparta, suele corresponder en la mayoria de los casos a unas
25 horas de trabajo del estudiante dentro y fuera del aula.

En algunos casos, el EEES ha servido para concienciar a una parte
del profesorado universitario europeo de la necesidad de valorar la di-
versidad de las tareas realizadas por el estudiante mds alld del examen
final —tareas como la participacién y el trabajo dirigido en seminarios
y en tutorias, o el trabajo auténomo individual o en grupo—y la conve-

1. El 25 de mayo de 1998 los Ministros de Educacién de Francia, Alemania, Italia y Reino Unido
firmaron la que se denominé Declaracion de la Sorbona en esta universidad

2. En 1999 la Declaracion de Bolonia, firmada por 30 paises, establecia seis objetivos para el EEES:

* la adopcién de un sistema fécilmente legible y comparable de titulaciones,

¢ la adopcién de un sistema basado, fundamentalmente, en dos ciclos principales,

* ¢l establecimiento de un sistema de créditos comtn a todas las universidades europeas,

* la promocién de la cooperacién europea para asegurar un nivel de calidad en el desarrollo de cri-
terios y metodologias comparables,

* la promocién de una necesaria dimension europea en la educacién superior,

* la promocién de la movilidad por parte de estudiantes, profesores y personal administrativo de las
universidades y otras instituciones de ensefianza superior europea.
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niencia de modificar pricticas docentes y de experimentar con nuevos
procedimientos. En muchos otros casos, sin embargo, la necesidad de
explicitar el volumen de trabajo que el estudiante debe realizar ha ser-
vido para hacer aflorar procedimientos y actividades formativas que,
aunque ya existentes, permanecian escondidos entre las paredes, fisicas
o virtuales, del aula (véase un ejemplo en el capitulo 2 de Folch). Es lo
que nuestros autores Luna y Riudor en el capitulo 3 denominan acer-
tadamente «Bolonia avant la lettre» cuando se refieren a sus raices en la
geografifa humanista de los afios 1970.

De este modo, experiencias como las que se recogen en el presente
volumen vienen apostando por la innovacién ya desde antes del EEES
con dos objetivos muy claros: transmitir conocimientos superiores y
formar estudiantes para la sociedad. De hecho, estos docentes, como
tantos otros, no han hecho sino cumplir con las obligaciones esencia-
les que, segin las leyes que rigen la universidad publica espafola, el
profesorado debe asumir: (a) crear conocimiento mediante la investi-
gacion y el estudio, (b) transmitir conocimiento y cultura mediante
la docencia, y (c) contribuir a que los graduados o licenciados estén
preparados para enfrentarse con éxito a actividades profesionales que
exijan la aplicacién de conocimientos y métodos cientificos.’ La diver-
sidad de enfoques, desarrollos e, incluso, interpretaciones de lo que el
EEES comporta para la docencia que el lector detectard en los capitulos
posteriores no es arbitraria. Por el contrario, tiene como finalidad ejem-
plificar el valor del esfuerzo en el ejercicio de estas obligaciones y de la
llamada libertad de c4tedra.*

La conjuncién de investigacion, estudio, e innovacién docente en el
marco de un contexto universitario cambiante ha conllevado cambios
progresivos y continuos en las pricticas de los docentes con el fin de
hallar aquellos métodos que mejor se adecuan a su alumnado, como
nos describen Luna y Riudor en el capitulo 3. Otros cambios han ve-
nido propiciados por la necesidad de preparar a los estudiantes para su
futuro laboral. Sirva de ilustracién el esfuerzo docente colaborativo que
nos presentan Losada y Alsina en el capitulo 6 con el objetivo de dotar

3. Véase el articulo 1 de la LOU (Ley Orgdnica de Universidades, 2001), que se conservé intacto en
la LOMLOU (Ley Orgdnica que Modifica la LOU, de 2007).

4. En 1983 la LRU (Ley de Reforma Universitaria) restaura la autonomia universitaria y la libertad
de cdtedra para la docencia universitaria. Ver también los articulos 2 y 33 de la Ley Orgdnica 6/2001
(LOU), cuyos contenidos tampoco fueron modificados en la LOMLOU, ademds del predmbulo de la
LOMLOU.
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al estudiante de las destrezas practicas necesarias para llevar a cabo cri-
tica textual literaria en revistas o suplementos culturales de periddicos.
Introducir estos cambios, sin embargo, no ha sido ficil como, entre
otros autores, nos comentard Folch: «Impartir estos cursos no era facil:
para ello tuve que empezar tanto por adquirir una competencia que no
tenfa ni en todos los campos ni en todas las épocas, como por adquirir
la capacidad de situar la historia de China dentro del marco de la histo-
ria global» (capitulo 2).

La singularidad de la docencia basada en la libertad de cdtedra debe
conjugarse actualmente con el propésito del EEES de asegurar la mo-
vilidad de los jévenes universitarios europeos y garantizar que las asig-
naturas superadas en una universidad sean reconocidas en otra. Asi, los
reconocimientos de equivalencia entre asignaturas de distintas univer-
sidades en las cuales cada profesor responsable puede haber impartido
temas distintos mediante métodos diferentes son posibles gracias a la
equivalencia de aquellas asignaturas que tienen como objetivo el desa-
rrollo de competencias’ similares, ya sean especificas de la disciplina de
la asignatura, ya sean transversales o aplicables a diversos campos de
conocimiento.

En realidad, tal y como ejemplifican las experiencias del presente
volumen, la adquisicién de competencias ha constituido un objetivo en
la docencia universitaria desde siempre, pero el nuevo marco del EEES
ha servido para que tales objetivos se hagan explicitos y salgan a la
luz. Nuestros autores se fijaron como objetivos docentes competencias,
habilidades o actitudes que en la actualidad aparecen explicitas en los
planes de estudios de los grados de letras. Laso y Comelles (capitulo 4),
por ejemplo, desean que sus alumnos aprendan a trabajar en equipo y
a negociar ante opiniones discrepantes para llegar a posiciones de con-
senso. De modo parecido, los seminarios de Folch (capitulo 2) sirvie-
ron para que sus alumnos desarrollasen la capacidad de razonamiento
auténomo con distancia critica en temas o cuestiones que aparecian
en las lecturas del curso. De modo similar, en los seminarios de Pich
y Martin (capitulo 7) los alumnos aprenden a aceptar la diversidad de
puntos de vista como ingrediente consustancial de la vida académica y
de la sociedad contempordnea.

5. Se define como competencia a aquella combinacién de saberes técnicos, metodoldgicos, sociales y
participativos que se actualizan en una situacién y un momento particulares (AQU, 2004); se incluye en
esta definicién el desarrollo de habilidades y actitudes.
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La seleccién de temarios apropiados sigue siendo una de las funcio-
nes y ocupaciones de los docentes universitarios tal y como Folch, Pich
y Martin o Luna y Riudor describen. Sin embargo, nuestros autores
coinciden con las directrices pedagdgicas actuales que abogan por no
olvidar que el desarrollo de competencias debe formar parte intrinse-
ca de la formacién universitaria. En esta linea, Carrera (capitulo 5) se
propone que sus estudiantes, a través de técnicas de razonamiento in-
ductivo, comprendan, definan, clasifiquen y comparen conceptos —en
su caso, conceptos fonéticos— con la finalidad de que desarrollen ha-
bilidades que, por extensidn, les permitan llevar a cabo estos procedi-
mientos en cualquier lengua. Tanto Laso y Comelles en el capitulo 4,
como Folch en el capitulo 2 y Luna y Riudor en el capitulo 3 hablardn
de la importancia de aprender a interrelacionar contenidos y a superar
la divisién entre culturas, disciplinas o perspectivas distintas haciendo
énfasis en la comprensién del cardcter transversal del conocimiento. A
su vez, Losada y Alsina (capitulo 6) se proponen que sus estudiantes
aprendan a transmitir informacién e ideas para audiencias distintas,
en su caso en relacién a la critica literaria. Sirvanos como dltimo ejem-
plo de competencia que se debe desarrollar en un aula de Letras la ca-
pacidad de hablar en piblico de manera académica, con un discurso
argumentado y razonado, que se proponen, entre otros autores, Pich y
Martin (capitulo 7).

1.2. Una diversidad de estrategias docentes para un
aprendizaje mas activo, mas autonomo y mas reflexivo

El hecho de que los profesores hayan tenido como objetivos docentes
tanto la transmisién de conocimientos como el desarrollo de compe-
tencias por parte de sus estudiantes comporta que, como se verd, hayan
planificado estrategias docentes diversificadas. Mientras que la adqui-
sicién de conocimientos implica normalmente la transmisién de cono-
cimientos del profesor hacia el alumno y, por tanto, la imparticién de
clases magistrales, el desarrollo de competencias obliga al segundo a
adoptar un rol mds activo y, en consecuencia, se propician clases en las
que los estudiantes puedan asumir ese rol.

Asi, en asignaturas como las de Laso y Comelles del capitulo 4, por
ejemplo, el alumno ya no es simplemente un receptor de conocimien-
tos, sino que se convierte en un participante activo en el proceso de
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aprendizaje, que no solamente asiste a clase, toma apuntes y lee y me-
moriza libros y articulos que el profesor ha propuesto. Las docentes dan
valor explicito a que el alumnado genere su propia documentacién a
partir de la busqueda y sintesis de informacién, el trabajo en equipo, y
la participacién oral en el aula.

Por todo ello, a nuestro entender, las experiencias que presentamos a
continuacién son un ejemplo de cémo, desde hace tiempo, la docencia
universitaria se desarrolla en completa sintonia con el marco del EEES.
Asi, estas experiencias de innovacién vienen favoreciendo, cada una a
su modo, un aprendizaje constructivo, es decir, un proceso de aprendi-
zaje que invita al alumno a erigirse en «constructor» de su propio pro-
ceso de aprendizaje, en «autorregulador» de los «conflictos cognitivos
internos que suelen mostrarse a través de las experiencias, el discurso
en colaboracién y la reflexién» (Brooks y Brooks, 1993: 7, citado en
Sandholtz y otros, 1997: 13). Desde esta perspectiva se supone que la
percepcién y la comprensién son operaciones que los humanos realizan
sobre la base de su experiencia. Por tanto, el alumno construye conoci-
mientos a partir de la integracién, por una parte, de los conocimientos
«antiguos» y, por otra, de los nuevos conceptos, ideas o informacién
que puede adquirir en el aula y fuera de ella. Asi, el proceso de aprendi-
zaje queda bajo el control del propio alumno y los resultados y procedi-
mientos del aprendizaje varfan segin cada individuo. Por ello nuestros
autores han utilizado metodologias activas que fomentan el espiritu cri-
tico del estudiante y una actitud participativa, activa y creativa que les
ayuda a construir conocimiento y posicionamientos personales a partir
de las pautas o gufas del docente.

Como vemos en los debates que se llevan a cabo en las aulas de
Folch (capitulo 2) o de Pich y Martin (capitulo 7), por ejemplo, alum-
nos y docentes colaboran en la construccién de significado, es decir,
se tiende a un aprendizaje menos individualizado y mds cooperativo,
y se incrementa la interaccién social y la colaboracién entre alumnos
que conduce a un aprendizaje éptimo (Vygotski en Forman y Cazden,
1985 y en Wertsch, 1985). El trabajo en grupo, las simulaciones o jue-
gos de rol y el trabajo basado en proyectos como el que proponen Lo-
sada y Alsina (capitulo 6) en relacién con la critica literaria, se erigen
como formas de colaboracién que comportan el aprendizaje y practica
de habilidades que el estudiante necesitard en su futuro profesional, la-
boral o cientifico. Estas tareas devienen significativas ya que no pueden
resolverse sin que todos los miembros del grupo hayan participado. Es-

I EXPERIENCIAS DE INNOVACIGON DOCENTE EN LA ENSENANZA UNIVERSITARIA DE LAS HUMANIDADES



tos métodos se compaginan con otros también innovadores en algunos
dmbitos disciplinares —aunque no en otros, en los cuales tienen una
larga tradicién—, como los estudios de casos reales y la resolucién de
problemas, y con los métodos mds tradicionales, como la clase magis-
tral o la escritura de ensayos individuales.

Evidentemente, en estas aulas el aprendiz es mds auténomo y de-
sarrolla la responsabilidad —en mayor o menor grado— de su propio
aprendizaje e, indirectamente, en los casos de trabajo en grupo, del
de sus companeros. La autonomia del alumno es cognitiva, ya que los
alumnos siguen un ritmo propio de aprendizaje acorde con sus estilos
de aprendizaje, y también es fisica, ya que el alumno aprende cuando
no estd en el aula con el profesor. Lo que caracteriza las experiencias
docentes que presentamos es que en todas ellas el docente crea un es-
pacio, ya sea cognitivo, ya sea fisico o virtual, en el que se fomenta la
autonomfia. En el caso de los estudios de letras, tal autonomia se carac-
teriza por:

* Respetar la diversidad de estilos de aprendizaje. Por ello, por ejem-
plo, Carreras en el capitulo 5 nos describe el uso integrado e inte-
ractivo de imdgenes, videos, archivos de audio y diagramas para el
aprendizaje de un concepto fonético determinado, del mismo modo
que Pujadas (capitulo 8) pone a disposicién de sus alumnos textos,
fotografias y videos de espacios arquitecténicos que los alumnos
pueden trabajar segiin su propio ritmo de aprendizaje: «Las asig-
naturas virtuales alientan el estudiante a tomar la responsabilidad
de su aprendizaje al dejar en abierto la decisién de cudndo y cémo
hacer los ejercicios», nos comenta Pujades.

* DPotenciar la sensibilidad y la reflexién, como fomentan Laso y Co-
melles en el capitulo 4 mediante la observacién de ejemplos reales
que pueden llevar a cada alumno a darse cuenta de fenémenos dis-
tintos, en su caso, lingfu'sticos.

* Integrar las experiencias y los conocimientos que tiene cada apren-
diz con los conocimientos nuevos que pueden aportar otras fuen-
tes (profesor, libros de texto, diccionarios, etc.), como hacen Luna y
Riudor en el capitulo 3 cuando apuestan por la utilizacién de cono-
cimientos literarios por parte de su alumnado en sus asignaturas de
geografia.

* Fomentar en el aprendiz la toma de decisiones de forma guiada y
constructiva para que gane autoestima, tal y como se proponen Losa-
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day Alsina en el capitulo 6 al poner a disposicién del pablico en gene-
ral las resefias literarias preparadas de forma pautada por sus alumnos.
En algiin caso la publicacién de una resena ha dado lugar a que su
autor sea invitado a colaborar en acciones de dinamizacién cultural.

* Fomentar una interaccién constructiva entre profesor y aprendiz y
entre aprendiz y aprendiz, asi como el trabajo cooperativo, como en
los debates ya mencionados de los seminarios de Folch o de Pich y
Martin de los capitulos 2 y 7, una interaccién que va mds alld de ser
simplemente un medio de aprendizaje. Para Pujadas (capitulo 8),
por ejemplo, «la interaccién no tinicamente como medio de apren-
dizaje, sino como concepcién coincidente con la cultura artistica di-
gital que estaba floreciendo».

La intervencién del docente, acorde con el principio socioconstruc-
tivista del «ajuste a la ayuda pedagdgica», consiste en esa «construccién
de conocimientos», de modo que interaccién y aprendizaje estdn es-
trechamente relacionados. Asi, el docente establece un «didlogo» con
los alumnos de modo que los conocimientos y habilidades que pueden
aportar estos interaccionan con los saberes y experiencias nuevos que
pueden aportar el docente u otras fuentes formativas/de informacion.
El docente, incluso manteniendo su rol como mediador del saber, or-
ganizador y evaluador, construye un marco en el cual deja un amplio
margen a la iniciativa de los alumnos y en el que se les ayuda a descu-
brir conocimientos a partir de los materiales de aprendizaje. A través de
la interaccién con alumnos mds expertos o con el mismo profesor, el
alumno puede progresar poco a poco desde el estadio inicial de cono-
cimientos y habilidades hasta el estadio potencial que puede llegar a al-
canzar. El docente también contribuye a que los estudiantes desarrollen
y extiendan sus habilidades, una ayuda que Bruner (1983) ha descrito
como un «andamiaje» (scaffolding) que se debe ir retirando progresiva-
mente a medida que el alumno desarrolla destrezas y se va volviendo
menos dependiente de la orientacién del profesor.

Por ello, el profesorado universitario, como Carrera (capitulo 5), se
propone proveer a los alumnos de una variedad importante de recursos
y medios para el aprendizaje —en su caso de la fonética—, de manera
que el docente, ayudado por los materiales en formato web, deviene
un guia u orientador que fomenta el trabajo auténomo. A su vez, Luna
y Riudor (capitulo 3) desarrollan para sus alumnos guiones hipertex-
tuales para que puedan trabajar auténomamente los temas tratados en
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clase. También Laso y Comelles (capitulo 4) se alejan de una ensefian-
za basada exclusivamente en la clase expositiva e incorporan otros ele-
mentos docentes complementarios e innovadores en la ensefianza de la
lexicografia y la morfologfa.

Para posibilitar que se pueda ir retirando ese «<andamiaje», el proce-
so de aprendizaje debe requerir que progresivamente se pase de realizar
actividades que requieran un esfuerzo cognitivo bajo —como serfan re-
petir, encontrar o copiar informacién concreta, asi como describir— a
realizar actividades que requieran un esfuerzo cognitivo alto —como
es generalizar, comparar y contrastar, resumir, clasificar, o mds aun,
argumentar un caso, desarrollar, justificar y sostener ideas u opiniones,
evaluar opiniones y hechos criticamente, realizar deducciones y formu-
lar hipétesis (Cummins y Swain (1986) y de O’Malley (1987) (Hall,
1996). Como nos indican Laso y Comelles en el capitulo 4, se trata de
ofrecer a los alumnos la posibilidad de llevar a cabo un proceso mds
inductivo y menos deductivo en el que los docentes han disefiado ma-
teriales que permiten que los alumnos busquen clasificaciones y hagan
inferencias y deducciones de conceptos a partir de ejemplos reales.

Como veremos, en todas estas experiencias docentes la evaluacién
se entiende como un proceso continuo (a lo largo de todo el aprendi-
zaje) que retroalimenta tanto a estudiantes como a profesores. De este
modo, todos los participantes en el proceso de aprendizaje pueden in-
troducir cambios en su actuacién. La evaluacién de la asignatura tiene
como objetivo contribuir al aprendizaje y a la adquisicién de compe-
tencias, sin olvidar la adquisicién de contenidos, como en el caso de la
experiencia de Carrera (capitulo 5). En otros casos, como el de Pich y
Martin (capitulo 7), se incluye como procedimiento de aprendizaje la
autoevaluacién del alumno para fomentar y desarrollar su responsabi-
lidad, madurez, capacidad de reflexién, gestién del tiempo de estudio
y toma de conciencia del propio progreso. En definitiva, una autoeva-
luacién que conlleva el desarrollo de la autonomia del estudiante antes
mencionada y que tiene como finalidad contribuir, si es posible, a la
mejora de sus resultados académicos.

La diversidad de pricticas docentes que presentamos en este volu-
men también se hace evidente en la variedad de agrupaciones de alum-
nos y de modalidades de organizacién de la docencia que ponen en
préctica los autores. Aunque el nuevo marco docente no recomienda en
qué tipo de agrupaciones de estudiantes es preferible impartir la docen-
cia, lo que si comporta el EEES es una cierta reduccién de la presencia,
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en general, y de las clases magistrales, en concreto. Cada universidad
suele fijar unas directrices generales respecto a las agrupaciones posibles
dentro del aula, aunque también en este sentido existe gran flexibili-
dad, la cual depende, en gran medida, de los recursos del profesorado
y del aulario de cada centro, ademds de las tradiciones y necesidades
de cada disciplina especifica. En dltima instancia, y dentro del marco
permitido por cada facultad, el profesor decide la modalidad de organi-
zacién que mejor le conviene a sus objetivos pedagdgicos.

Manteniendo la tradicién universitaria de las llamadas sesiones ma-
gistrales, en la gran mayoria de experiencias presentadas aqui la sesién
magistral o plenaria en grupos grandes de alumnos (80 estudiantes o
mds, segtn la universidad o facultad) continta siendo un espacio que
facilita que el profesor presente conceptos o teorias, o que transmita
conocimientos o nociones bdsicas que luego el alumno podrd desarro-
llar y ampliar individualmente fuera del aula o en el trabajo en grupos
reducidos. En otros casos, se amplia la finalidad de estas sesiones y asi
Carrera, por ejemplo, nos indica cémo en sus clases plenarias los estu-
diantes pueden hacer consultas respecto al trabajo que han ido reali-
zando de modo auténomo con el portal web de fonética.

En este volumen se mencionan recurrentemente las sesiones tipo se-
minario, es decir, aquellas sesiones en las que se distribuye a los alum-
nos de un gran grupo de clase en subgrupos reducidos (de entre 15 y 40
estudiantes) repartidos en dos, cuatro o més sesiones, todo ello variable
segtin las universidades y facultades. El objetivo de estos seminarios,
como nos indicardn Folch en el capitulo 2 o Pich y Martin en el ca-
pitulo 7, es promover la participacién oral y activa de los alumnos y la
interaccién entre los alumnos y entre los alumnos y el docente. Estas
sesiones se destinan a realizar tareas colaborativas, a poner en practi-
ca conocimientos teéricos, a debatir o poner en comun interpretacio-
nes textuales, grificos, mapas o diagramas, como nos explican Luna
y Riudor (capitulo 3). En estas sesiones el profesor realiza tareas de
orientacién, ejemplificacién, dinamizacién vy sintesis. Folch nos descri-
be cémo en las sesiones de seminario los estudiantes critican y discuten
las lecturas realizadas fuera del aula y que habran sintetizado también
como préctica posterior a la sesién magistral de presentacién del tema.
Y Luna y Riudor apuestan por dedicar los seminarios a la presentacién
de los progresos y de los resultados de los trabajos en grupo, con lo que
se atiende también a aspectos y competencias necesarias en la futura
vida profesional de los alumnos.
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Las tradicionales salidas de campo donde los estudiantes realizan
una actividad académica fuera del espacio universitario guiados por
el profesor también tienen su lugar en el presente libro aunque en un
formato algo mds innovador. Asi, Pujadas (capitulo 8) apuesta por lle-
var a sus estudiantes por rutas tanto presenciales como virtuales que
incluyen los edificios mds emblemdticos del Modernismo cataldn en
Barcelona. De modo parecido, Folch (capitulo 2) pone en su web a
disposicién de sus alumnos enlaces a pdginas web de museos donde sus
estudiantes pueden llevar a cabo recorridos virtuales.

1.3. Estructura y justificacion de este libro

Ante este nuevo paradigma, y quizd en cierto modo apabullado ante
tanta informacién sobre teoria docente, lo que hoy en dia realmente
desea ver el profesorado universitario —y concretamente el que desarro-
lla su actividad académica en el dmbito de las letras»— son ejemplos
reales de asignaturas y de docentes que se estdan adaptando o se han
adaptado ya al nuevo modelo. Por ello, con la intencién de ofrecer un
material practico, claro y aplicable a nuevos proyectos, en este volumen
presentamos siete experiencias de innovacién docente desarrolladas en
dos facultades de «letras» de dos universidades catalanas en Barcelona,
la Universidad de Barcelona y la Universidad Pompeu Fabra.

Los autores de los capitulos son profesores expertos en su dmbito
disciplinar que han vivido la transformacién del espacio docente uni-
versitario de los tltimos afios y que, ademds, en el caso de los docen-
tes de la Universidad Pompeu Fabra, fueron los encargados de dise-
fiar asignaturas para unos estudios generalistas nuevos, la licenciatura
en Humanidades, a partir de experiencias anteriores en facultades
y estudios especializados. En todos los casos, los autores comparten
con los lectores sus esfuerzos por ofrecer una docencia de calidad, por
motivar a los alumnos y por usar la tecnologia como recurso pedagé-
gico.

En cada capitulo, el lector encontrard: (a) una descripcién del con-
texto tanto académico como histérico y disciplinar de la asignatura o
asignaturas impartidas, (b) una descripcién de la experiencia docente,
en cuanto a criterios, métodos, organizacién de la docencia y plan do-
cente, y (c) una valoracién de la propia experiencia docente, con sus
éxitos y dificultades, en el marco de cada disciplina y Facultad.
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Las experiencias se inician en el capitulo 2 con «Llegaron los chinos:
retos y dificultades para la introduccién de la sinologia en la universi-
dad», de la Dra. Dolors Folch, decana fundadora de la Facultad de Hu-
manidades de la Universidad Pompeu Fabra y experta en sinologia. La
Dra. Folch relata cémo f1j6 los criterios disciplinares y metodoldgicos
de las asignaturas relacionadas con la sinologia, un proceso en el que se
cuidé especialmente la transversalidad disciplinar, la motivacién de un
alumnado al que no se le suponia ningtin tipo de conocimiento previo
en la disciplina, y el rendimiento académico.

En el capitulo 3 seguimos asistiendo al proceso de disefio de una
asignatura para el mismo alumnado generalista de humanidades, pero
en este caso en el dmbito disciplinar de la geografia humana. En el ca-
pitulo «Geografia para humanidades», los doctores Toni Luna y Lluis
Riudor, ambos profesores de geografia en la misma Facultad de Huma-
nidades, nos describen el reto que supuso para dos docentes proceden-
tes de departamentos de geografia, con enfoques temdticos altamente
especializados, la docencia en una titulacién generalista que estimulaba
el didlogo interdisciplinar. Asi, nos describen cémo introdujeron mate-
riales poco conocidos entre los estudiantes de humanidades, como los
mapas, los planos o las imdgenes de satélite, o por materiales proceden-
tes tradicionalmente de otras disciplinas, como el arte o la literatura,
ademds de optar por poner al alcance del alumno recursos multimoda-
les mediante las TIC.

Las autoras de los tres capitulos siguientes nos describen tres expe-
riencias de innovacién docente en la Facultad de Filologia de la Uni-
versidad de Barcelona. El capitulo 4, «Usos metodolégicos de corpus
textuales en el aula de lexicologia y morfologia inglesa», estd a cargo
de las profesoras Laso y Comelles. Las autoras describen cémo des-
de 2000, y junto a otros docentes de su grupo de investigacién, estin
empleando los corpus textuales para mejorar el proceso de ensenanza
y aprendizaje de la lexicologia y la morfologia inglesas del Grado de
Estudios Ingleses.

En el capitulo 5 «”Els sons del catala™ una propuesta para la docencia
de la fonética catalana», la doctora Josefina Carrera presenta una expe-
riencia de innovacién en la ensefianza de la fonética catalana, orientada a
alumnos tanto de grado (Filologia Catalana) como de posgrado y docto-
rado. La profesora Carrera nos muestra un material multimedia desarro-
llado para fomentar el aprendizaje auténomo y cémo este material, con-
vertido en espacio web, supone una ayuda real en el proceso de apren-
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dizaje por parte de los alumnos castellanohablantes y de quienes desean
ampliar conocimientos sobre los distintos dialectos de la lengua catalana.

Aun en la misma Facultad de Filologia de la Universidad de Barce-
lona, las doctoras Elena Losada y Cristina Alsina describen en el capi-
tulo 6 una experiencia interdisciplinar en el dmbito filolégico. En «Una
experiencia de aprendizaje de critica literaria en un entorno virtual y
su uso como ejercicio de evaluacién continua: Lletra de Dona (Letra de
Mugjer)», las autoras describen una prictica innovadora que combina el
uso de un entorno virtual en formato web con una vertiente semipro-
fesionalizadora. El resultado es una escuela de critica literaria centrada
en obras de autoria femenina de cardcter interdepartamental impartida
desde 21 asignaturas regladas de tres grados distintos y un méster de
las facultades de Filologia y de Filosofia de la Universidad de Barcelo-
na. El proyecto, en el que estdn implicados actualmente doce docentes,
tiene la intencién de facilitar al alumnado una nueva manera de apren-
der literatura.

En las dos experiencias siguientes regresamos a la Facultad de Hu-
manidades de la Universidad Pompeu Fabra para ocuparnos de dos
disciplinas humanisticas distintas. En el capitulo 7 los doctores Josep
Pich y Eloy Martin, ambos historiadores, nos presentan «La historia
contempordnea en humanidades. Innovacién docente y tecnologias de
la informacién y de la comunicacién». Estos autores relatan el cambio
que les supuso, ya en el 2004, antes de iniciarse los estudios de gra-
do, ponerse como objetivos (a) una mayor implicacién y autonomia del
alumnado en grupos de clase de grandes dimensiones, (b) la utilizacién
de metodologias docentes mds activas, donde las TIC y las agrupacio-
nes de estudiantes en grupos reducidos habian de tener un papel fun-
damental, y (c) el incremento de la motivacién y de las horas de estudio
que los alumnos dedicaban a la lectura de monografias.

Finalmente, la doctora Anna Pujadas nos lleva al mundo del arte, y
en su capitulo titulado «La ensefanza del arte» relata la concepcién y
realizacién de una asignatura experimental previa a la implementacién
del EEES que integraba, cuando atin uso no era generalizado, las tec-
nologias digitales en los métodos pedagédgicos y que compaginaba los
conocimientos teéricos con los pricticos y con salidas de campo. Se
trataba de concebir una asignatura virtual desde la mentalidad digital y
potenciar la interdisciplinariedad mediante la multimodalidad.

El libro se cierra con un epilogo en el que las doctoras Mar Cruz
Pinol y Mireia Trenchs Parera, desde un punto de vista transversal,
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resumen cémo las tecnologias de la informacién y la comunicacién
han sido usadas en las experiencias docentes precedentes como recursos
para la innovacién.

Y queremos dar las gracias aqui a la Universidad de Barcelona y a la
Universidad Pompeu Fabra por los recursos y apoyos sin los cuales no
habria sido posible realizar ninguna de las experiencias que se descri-
ben en este volumen.
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2. LLEGARON LOS CHINOS: RETOS )
Y DIFICULTADES PARA LA INTRODUCCION
DE LA SINOLOGIA EN LA UNIVERSIDAD

— [Dolors FOLCH
Universidad Pompeu Fabra]

Resumen

En este capitulo se describe la experiencia de innovacién que supuso
concebir, programar y desarrollar una serie de asignaturas relacionadas
con la historia de China en el marco de la fundacién de la Facultad de
Humanidades de la Universidad Pompeu Fabra. Tanto el contenido
como el planteamiento didéctico, asi como la integracién en ambos de
las tecnologias, se ajustan perfectamente a las directrices que, unos afos
mds tarde, marcé el plan Bolonia.

Palabras clave: historia, sinologia, multimedia, humanidades, estilos de
aprendizaje, evaluacién continuada

Abstract

This chapter describes an innovative experience that led to conceive,
plan and develop a range of subjects related to the history of China
within the framework of the foundation of the Faculty of Humanities
at the Pompeu Fabra University. Both the content and the teaching ap-
proach, as well as their integration with the technology, perfectly fit the
guidelines that, a few years later, informed the Bologna plan.

Keywords: history, sinology, multimedia, humanities, learning styles,
continuous assessment.
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2.1. Contexto de la experiencia

Este capitulo se centra en el conjunto de asignaturas de historia de
China de la Licenciatura de Humanidades y de la de Estudios de Asia
Oriental de la Universidad Pompeu Fabra. Las asignaturas fueron con-
cebidas, programadas y realizadas por la autora de este capitulo. En los
dos casos, este trabajo se hizo dentro del marco de la fundacién de la
propia Facultad de Humanidades en las que se han impartido.

2.2. La fundacion de la facultad

Cuando en 1992 la Universidad Pompeu Fabra me pidié que disefiara 'y
pusiera en marcha una licenciatura en humanidades, me encontré ante
un triple reto.

Por una parte, las humanidades —las letras, como las llamdbamos
todavia— estaban iniciando su declive en la segunda ensenanza. La
geografia habia pricticamente desaparecido y la historia se adelgazaba
cada curso un poco mds, a la vez que restringfa, ano tras afio, su radio
de interés: de la historia de Europa —curiosamente etiquetada como
historia universal- se habfa pasado a una historia local que ahondaba
en problemas cada vez mds circunscritos a un determinado espacio:
de Espana a Catalufa y de Catalufa a la localidad del estudiante.
Esta disminucién de la universalidad del saber irradiaba de hecho en
todas las direcciones: asediada por las tres o cuatro lenguas del curri-
culum escolar, la literatura se limitaba a la de las lenguas estudiadas,
con lo que los alumnos llegaban a la universidad sin haber tenido
contacto alguno con tradiciones literarias de la talla de la rusa, la ita-
liana, la alemana y, en la mayoria de los casos, la francesa. Tampoco
habian leido a fondo las obras bdsicas de la literatura inglesa, y, para
mayor sorpresa, no sabian inglés, a pesar de haberlo estudiado una
media de diez anos. La historia del arte yacia escondida en una op-
tativa para los que elegian el itinerario de letras; mientras la filosofia,
desligada de todo contexto histérico y estético, habia adquirido un
etéreo halo exdtico. Merece la pena mencionar esta situacion inicial,
porque en modo alguno ha desaparecido: al contrario, en estas dos
décadas se ha acentuado implacablemente. Y asi seguird siendo, por-
que el repliegue de las humanidades no es un fenémeno local, ligado
a una determinada orientacién pedagdgica de uno u otro partido po-
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litico: es bien visible tanto en Espana como también en toda Europa,
aunque naturalmente las tradiciones humanisticas mds consistentes y
bien consolidadas, como la anglosajona o la francesa, se retiran con
mayor dignidad. Pero en 1992 la tendencia ya era bien visible y los
profesores de la nueva licenciatura debian enfrentarse a un alumna-
do que no solo carecia de conocimientos globales, sino también de
los instrumentos para adquirirlos: la mayoria no sabian articular bien
ni el tiempo ni el espacio, escribian mal y hablaban peor y ademds
no sabfan el inglés suficiente para enfrentarse a una bibliografia uni-
versitaria bdsica ni a las webs académicas especializadas que estaban
empezando a surgir. Y aunque los profesores fueran competentes y
motivados —y en este caso lo eran porque todos habian elegido par-
ticipar en un proyecto nuevo en el que encontraban mayor libertad
intelectual pero también mayor exigencia docente que en otras insti-
tuciones— les resultaba dificil entender qué sabian los estudiantes, es
decir qué habian aprendido en los quince afios de escolarizacién con
que todos ellos llegaban a la universidad. Por lo tanto, el primer reto
consistia en ayudar a los estudiantes a desarrollar unos conocimientos
bdsicos que no siempre tenfan y que casi nunca habian articulado
correctamente: la pulverizacion de las letras, que en la universidad
se habia traducido desde hacia décadas en la proliferacién imparable
de dreas de conocimiento estancas, habia acabado por repercutir en
la segunda ensenanza, y era muy dificil hallar puntos de referencia
globales.

El segundo reto procedia directamente del Ministerio: la promul-
gacién de la nueva licenciatura de humanidades —que venia a englobar
y en parte a sustituir la atomizada especializacién de las carreras de
letras— se hizo a pesar de las reticencias de algunos y de la oposicién de
casi todos. Y una vez decidida en firme la creacién de la nueva licencia-
tura, las luchas de todas y cada una de las dreas de conocimiento por
asegurarse un espacio en los nuevos estudios, retrasaban constantemen-
te la elaboracién del plan de estudios. Cuando a principios de 1992 la
comisién gestora de la nueva Facultad de Humanidades empezé a dis-
cutir el plan de estudios, las directrices del Ministerio estaban todavia
en fase de elaboracién. Aun asi, lo poco que sabiamos —cudles serfan las
asignaturas troncales y qué créditos minimos debia asigndrseles— habia
levantado ya una polvareda considerable: la orientacién hacia unas hu-
manidades modernas sembré la alarma entre los profesores de clésicas,
mientras los especialistas de las distintas disciplinas alertaban contra
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la frivolidad de unos estudios que proporcionarian un poco de todo
sin profundizar en nada. Al final, esta oposicién tuvo sus ventajas: la
mayoria de los profesores que se incorporaron al proyecto lo hicieron
explicitamente motivados por el reto de proporcionar una base cultu-
ral sélida y global que capacitara a los estudiantes para integrarse en
un mundo laboral genérico y en transformacién constante, ofreciendo
a la vez, a los que lo desearan, la posibilidad de una especializacién
rigurosa en los doctorados posteriores. A las directrices generales que
finalmente dictd el ministerio procuramos afiadirle un enfoque mds
universal y menos estrictamente europeo, una transversalidad entre los
cuatro grandes itinerarios (historia, literatura, arte y pensamiento), y
las habilidades necesarias para cursar estudios en el siglo xx1 (lenguas
extranjeras e informdtica).

El tercer reto fue mds prdctico, aunque no por ello menos decisi-
vo. La facultad era pequena (con entrada para 80 alumnos), pero para
poder cumplir con su vocacién de centro riguroso y competitivo hubo
que incorporar a profesores de una gran multitud de 4reas de conoci-
miento: esta variedad era imprescindible tanto para garantizar la maxi-
ma calidad de la docencia en la licenciatura como para mantener vivos
los canales de la investigacién. Aunque la optatividad —especialmente
en el segundo ciclo— era alta y permitia un cierto desarrollo de las dis-
tintas disciplinas, las perspectivas de crecimiento de cada una de las
dreas eran sin duda muy menores a las que proporcionaban las grandes
universidades tradicionales: cuando, en afios venideros, el plan empezé
a desplegarse, se desplegaron también las tensiones entre las distintas
especialidades representadas en la licenciatura. A segundo ciclo llega-
ban unos sesenta estudiantes, un porcentaje de pérdidas muy inferior
al de la media de las facultades de letras, pero ain asi un nimero muy
exiguo en relacién al nimero de docentes plenamente cualificados que
la facultad habia incorporado. Con pocos estudiantes y la divisién de
estos en cuatro itinerarios, el inicio del segundo ciclo me obligé a pedir
la apertura de un segundo grupo. Yo entonces era decana de la facultad
y movi cielo y tierra para conseguirlo: gracias a ello conseguimos un se-
gundo grupo que garantizaba el despliegue de las optativas y el espacio
que necesitaban las distintas dreas para consolidarse. Pero la nota de
corte bajé y con ella el nivel: las primeras promociones de humanida-
des habian sido excelentes, y aquel nivel no volvié a recuperarse. Atin
hoy conservo las dudas que entonces me asaltaron sobre lo adecuado de
aquella medida.
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2.3. China en las humanidades

La organizacién de la facultad y el despliegue del plan de estudios ab-
sorbieron gran parte de mis energfas en aquellos primeros anos, pero
habia un reto que era propiamente el mio: proporcionar una formacién
cultural que introdujera otras voces y otros dmbitos en el horizonte es-
trictamente europeo que era el habitual en las universidades espanolas.
El plan de estudios que estdbamos elaborando incluia asignaturas sobre
Asia, el Islam, Africa y América, y mi orientacién profesional estaba
ligada a la historia de China: yo me encargué de disenar los contenidos
de todas las asignaturas relacionadas con China, en primer y segundo
ciclo de la licenciatura —tanto las obligatorias como las optativas— y
en el doctorado de Historia. Dos aspectos recabaron bdsicamente mi
atencién. En primer lugar, situar la historia china dentro de un marco
histérico global para que pudieran contextualizarla y relacionarla con
las restantes asignaturas de historia: en segundo lugar, incorporar el
arte, literatura y pensamiento chinos en el relato histérico.

Mi primer objetivo, y creo que sigue siendo todavia una orientacién
prioritaria para todo el que pretenda explicar historia de Asia en nues-
tras universidades, era anclar la historia de China en algunos elemen-
tos comparativos con nuestras culturas, de modo que los estudiantes
pudieran moverse con una cierta seguridad en espacios articulados de
forma muy distinta a la europea y en cronologias que seguian una 16-
gica muy distinta de la nuestra. Por un lado, el intrincado e imponente
nudo del Pamir y la periodicidad tumultuosa de los monzones dotaban
de sentido tanto a los grandes rios en torno a los cuales habian surgido
las grandes civilizaciones de Asia Oriental como a los desiertos y selvas
tropicales que constitufan sus limites: en Extremo Oriente, como se lla-
maba entonces, se entra por la geografia. Por otro lado, la prehistoria e
historia antigua proporcionaban paralelismos constantes: la 16gica del
surgimiento de las primeras ciudades, de los primeros estados seguia
caminos reconocibles y diferencias identificables. Era posible comparar,
tanto en tiempo como en contenidos, la fijacién de la tradicién central a
ambos lados del continente euroasidtico, calibrar las divergencias en los
origenes de la ciencia y de la técnica, y analizar las diferencias sustan-
ciales en la visién cosmolégica y religiosa de ambos mundos, asi como
su reflejo literario. Esta fue la primera asignatura sobre China que dise-
fié para un plan de estudios universitario y légicamente terminaba con
la doble formacién de los imperios romano y Han. Era una asignatura
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completa, que permitia superar las dificultades de los estudiantes para
situarse en el tiempo y en el espacio en un marco diferente —y por tanto,
mds atrayente— de aquel al que estaban acostumbrados, y que les obli-
gaba a recuperar unos marcos de referencia dentro de su propia cultura:
unos estimulos intelectuales que les permitia avanzar con rapidez por
un mundo profundamente distinto del que vagamente conocian.

Esta fue, y creo que deberia seguir siendo todavia, la asignatura es-
trella de todo programa universitario que se enfrente con Asia. A partir
de aqui, el esfuerzo comparativo seguia derroteros cada vez mds di-
vergentes y complicados. Desde luego, ambos imperios fenecieron a
manos de los némadas del Norte, y ambos presenciaron la llegada de
religiones llegadas de lejos, budismo y cristianismo, que acabarian por
hacer suyas los bdrbaros recién llegados. Pero en pocos siglos, la capaci-
dad de reaccién de las antiguas civilizaciones romana y china divergiria
de forma radical: la edad media es un concepto europeo sin aplicacién
posible a una China que no tardé en recuperar la estructura imperial y
por la que circulaban poderosas influencias externas llegadas tanto por
tierra como por mar. La confluencia entre ambos mundos llegé de nue-
vo mucho mids tarde, de la mano de la expansion europea y, fundamen-
talmente, del colonialismo. Por ello, en el segundo ciclo, la presencia
de China en el plan de estudios estaba garantizada por dos asignaturas
completamente distintas entre ellas: la ruta de la seda, y la China con-
tempordnea. La primera es la asignatura mds dificil que he preparado
nunca, ya que implicaba penetrar en los mundos indio y persa y en el
complejo mundo de Asia central. La avalancha de espacios y cronolo-
gias cruzadas se compensaba con creces por el estimulo intelectual que
proporcionaba la inmersién en mundos tan distintos: estilos artisticos
dispares cruzdndose entre ellos, el helenismo fermentando al budismo,
las grandes religiones mezcldndose en todo tipo de heterodoxias, y la
comprensién del porqué del persistente caminar de las largas carava-
nas. Era una asignatura espléndida y enriquecedora, que lanzaba a los
estudiantes en pos de los grandes museos, muchos de los cuales eran ya
afortunadamente plenamente asequibles en internet. Este curso pudo
desplegarse adecuadamente gracias a los materiales en lineas altamente
elaborados en algunas de las mejores universidades del mundo.® La se-
gunda asignatura, la de la China contempordnea, se movia en unos pa-

6. Desde la Escola d’Estudis de ’Asia Oriental dirigf la traduccién integra al castellano de la mds
completa de estas webs, la Silk Road de la Washington University. Alexandra Prats tradujo los centenares
de pdginas que se agrupaban en esta web, http://depts.washington.edu/silkroad/exhibit/index.shtml
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rametros muy distintos: en este caso los estudiantes sabian cosas —algo
de la guerra del opio, algo de la I guerra mundial y del Japén, algo de
Mao-y todas les remitia a una China miserable y cadtica sin relacién
posible con los universos sinicos que habian estudiado con anteriori-
dad. Pero se trataba ya de estudiantes mds mayores, mejor formados
tras dos o tres afnos de universidad, capaces de controlar los tiempos y
de rastrear las similitudes con el pasado. En cambio era mucho més di-
ficil mantener vivo su interés: la historia remota tiene un aura de la que
carece la mds inmediata. De las tres asignaturas de la licenciatura esta
era sin duda la mds dificil de manejar: y al final hubo que empezarla
por el revés, convirtiéndola en la China del siglo xx1, antes incluso de
que este empezara. La mitad del curso se centraba en la China estricta-
mente actual, en sus realidades y en sus problemas, y a partir de aqui se
buscaban las raices de lo que estaba ocurriendo en los siglos x1x y xx.

2.4. La digitalizacion de los materiales

Impartir estos cursos no era fécil: para ello tuve que empezar tanto por
adquirir una competencia que no tenfa ni en todos los campos ni en
todas las épocas, como por adquirir la capacidad de situar la historia de
China dentro del marco de la historia global. Un axioma de la ensefian-
za, especialmente de la universitaria, ha sido siempre saber mucho mds
de lo que se ensefa en clase. A imagen de un iceberg, una clase debe po-
der construirse con tan solo una décima parte de lo que el profesor sabe:
las nueve décimas partes ocultas son las que proporcionan profundidad
al tema, las que evitan un discurso plano y dotan los enunciados bdsicos
de la complejidad que los hace intelectualmente atractivos.

Aprender a difundir estos contenidos dentro de un espacio temporal
muy limitado constituy6 un nuevo reto. Al principio era més facil por-
que las clases eran de una hora y ni yo ni los estudiantes nos cansdba-
mos del tema. Pero las clases de una hora quedaban cortas para algunas
materias, como las lingiiisticas, con un alto contenido en pricticas, vy,
ante todo, obligaban a los profesores a dar clase cada dia, algo muy
seriamente contrario a los intereses del gremio. Por tanto, las clases de
dos horas acabaron imponiéndose y tuve que recurrir a un fuerte im-
pacto visual que mantuviera vivo el entusiasmo de los estudiantes, el
elemento clave para potenciar su concentraciéon durante la clase y, con
ella, su rendimiento. Las transparencias habian dado un buen resultado
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mientras las clases fueron de una hora, pero con dos horas por delan-
te, habia que pensar en algo mds rdpido y, sobre todo, mds ficilmente
modificable y mds directamente relacionado con los materiales que de
forma creciente los grandes museos ofrecian en la red.

A mediados de los noventa el Powerpoint era ya una realidad tan-
gible, como lo empezaban a ser los escdneres en los despachos y los
programas que permitian manipular imdgenes y mapas: la geografia, el
arte, los mapas histdricos podian ya trabajarse eficientemente en clase.
Pero pronto me di cuenta de que mi entusiasmo era superior al de los
estudiantes, que vefan aparecer y desparecer en pantalla unas imagenes
que luego no podian recuperar. Como me di cuenta de que la sustitu-
cién de la pizarra por la pantalla digital ponia en peligro la asimilacién:
en realidad el tiempo dedicado a dibujar un esquema en la pizarra se
adecuaba mejor a los plazos necesarios para su plena comprensién, que
el rdpido volar de las diapositivas. Desde luego podia poner a su dispo-
sicién los Powerpoint, algo bastante mds complicado antes que ahora,
y que en cualquier caso quedaba fuera del alcance de la mayoria de los
estudiantes. Para resolver el problema intenté primero disefiar una web
que contuviera las imdgenes utilizadas en cada clase, pero de hecho
solo era util para los que seguian con extrema atencién el curso: y estos,
finalmente, eran los que menos lo necesitaban.

El intento fracasd, pero nos proporcioné a mi y a mi equipo la ca-
pacidad necesaria para elaborar una web, centrada en la primera de las
asignaturas, la de la historia antigua de China. Afortunadamente, la
universidad nos proporcioné un apoyo total: pudimos comprar todos
los libros de arte y de historia que necesitdbamos para crear una base de
materiales digitalizados que fuera consistente: en aquel momento, las
reproducciones de objetos de arte que colgaban de la web eran todavia
de calidad muy insuficiente como para poderlas ampliar y detallar en
clase. Era un proceso laborioso, que nos tuvo ocupados todos los do-
mingos por la tarde durante todo un afo, pero lo mds complicado fue
presentar los materiales dentro de un discurso continuo que fuera, de
hecho, una fiel reproduccién de la clase, y elaborar a la vez un indice
que los hiciera recuperables en cualquier otro contexto en que se quisie-
ran utilizar.” Y ello nos llevé a dos enfoques relevantes: la visibilidad y
la complejidad de la web.

7. Todo ello implicé muchisimo mds trabajo del que los profesores suelen estar dispuestos a destinar
a la docencia: la ayuda de Anna Busquets, que pronto pasaria a dirigir los estudios de Asia Oriental de la
UOC (Universitat Oberta de Catalunya), fue crucial en este proyecto.
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La web reproducia el curso en su integridad: el contenido de cada
clase, las pricticas vinculadas a ello, la bibliografia recomendada para
cada tema, las conexiones con las webs existentes en museos o univer-
sidades extranjeras, proporcionando un acceso diversificado a los ma-
teriales, con enlaces dentro del texto y con un indice anadido. Pero lo
realmente importante, desde el punto de vista pedagdgico, era la visibi-
lidad que otorgaba a la docencia. La investigacién tiene una valoracién
consolidada en la universidad, algo légico teniendo en cuenta que se
trata de una institucién que debe crear conocimiento. Pero su prestigio
se basa también en que es valorable y cuantificable, porque sus resul-
tados son visibles y contrastables. En cambio, la docencia estd todavia
encerrada en pardmetros decimondnicos: se realiza a puerta cerrada, y
se evalda de forma endogdmica por el mismo profesor que la imparte.
En carreras de ciencias la progresién enlazada entre materias —hay que
tener un determinado nivel de matemdticas para acceder a un determi-
nado curso de fisica— proporciona correctivos interdisciplinares. Pero
en una facultad de letras los controles de nivel son solo inevitables en
las lenguas: en una facultad de humanidades, con tantas dreas de cono-
cimiento distintas implicadas, no hay manera de garantizar la calidad
de los cursos, ya que de hecho estos no constituyen un despliegue pro-
gresivo de conocimientos y habilidades. Y es ahi donde la visibilidad de
la web introducia un factor totalmente nuevo: respetando el principio
de que la web fuera abierta, es decir accesible no solo a los alumnos
sino a los otros profesores de esta u otras universidades, se convertia en
un elemento clave para cualificar la docencia sobre una base objetiva-
ble. Sin embargo, este es un tema que atin hoy en dia sigue sin resolver-
se. Cuando la tecnologia se difundié suficientemente, el grueso de las
universidades opt6 por crear plataformas cerradas que solo proporcio-
naban acceso a los materiales a los directamente matriculados en aque-
lla asignatura, una medida severa que iba directamente en contra de la
coordinacién entre asignaturas diversas dentro de un mismo centro. Y
que permitfa mantener un curioso secreto sobre la practica docente que
estaba y sigue estando, en las mismas antipodas de la extrema visibili-
dad que todos persiguen con ansiedad en el campo de la investigacin.

Los estudiantes reaccionaron con entusiasmo ante la creacién de la
nueva web, aunque la mayoria desconfiaban atn de las plataformas di-
gitales: se imprimian en su totalidad el texto y todas las imdgenes. Pero
enseguida aparecié otro problema: el texto de una clase, que tenfa un
par de pdginas, era muy cémodo para la mayoria, pero para el grupo de

2. LLEGARON LOS CHINOS

31



32

estudiantes de primera calidad, era claramente insuficiente. De hecho
eran dos niveles que habia que atender por igual. El acceso masivo de
nuestra sociedad a la universidad ha volcado en ella a una gran masa de
estudiantes cuyos intereses son relativos, es decir de intensidad muy va-
riable. Toman algunos apuntes, se los releen en circunstancias apremian-
tes, y se limitan a conservar un recuerdo coherente de lo que se dice en
clase. Para estos, que finalmente son la mayorfa, la web tal como estaba
era ideal. Pero luego estdn los demds, los que estaban ahi antes de que
llegara la avalancha, los que siempre estardn en una facultad de letras: el
reducido grupo capaz de sentir pasién intelectual por lo que aprenden.
Y para estos, que al final son los decisivos, la web tal como estaba era
insuficiente: necesitan libros o sus equivalentes, es decir un material lo
suficientemente complejo como para recoger, desarrollar y matizar los te-
mas que surgian a lo largo del curso. Para ello pedimos y obtuvimos una
ayuda de la Generalitat para organizar una web con un tronco comdn y
tres niveles de complejidad. Un primer nivel, que de hecho era el que ya
existia, organizaba el conocimiento de forma que resultara comprensible
e interesante para la mayoria de los estudiantes, a la vez que, tratdindose
de una web abierta, cumplia la funcién social de acercar el conocimiento
a todo aquel que estuviera interesado. El segundo nivel constaba de dos
facetas. Por una parte, los temas estaban desarrollados en veinte paginas
y no en dos: su suma era tan parecida a un libro, que acabé siéndolo. Por
otra, para inducir a los estudiantes a pensar criticamente, dentro de cada
tema se les proporcionaban articulos monogréficos con visiones contra-
puestas. El volumen de materiales que no tardé en acumularse nos llevé
a la creacién de una seccién propia de la web, de bibliografia en linea,
que por razones obvias de derechos de autor, era la Ginica parte con con-
trasena de acceso: esta parte de la web es la que ha quedado parcialmente
obsoleta, ya que actualmente hay una gran cantidad de articulos y libros
de gran interés que son de acceso completamente libre. El tercer nivel
estaba preparado para estudiantes de doctorado y consistia ante todo en
la transcripcién, digitalizacién y publicacién de las fuentes bdsicas sobre
China aparecidas en Espana entre los siglos xv1 y X1x: este nivel, creado
con varias ayudas del Ministerio, era y es totalmente abierto y se utiliza
como base de investigacién no solo en nuestra universidad sino en mu-
chas otras tanto de Espafia como del resto del mundo.®

8. Todos los recursos estdn agrupados en la web de I’Escola d’Estudis de I’Asia Oriental,
http://www.upf.edu/asia/, para cuya realizacién fue decisiva la colaboracién de Andrea Llorca. Dentro
de ella, los recursos educativos, incluidos los temas de las clases de los distintos cursos, se encuentran en
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La totalidad de estos materiales se estructuré a partir de 1987 en
una web tnica, la de I'Escola d’Estudis d’Asia Oriental, que agrupa
en un portal de entrada las diferentes webs que se habian ido creando,
una docena en total, junto con los diferentes elementos que permitian
diversificar los niveles de acceso a los temas: recursos sobre China en
internet, biblioteca en linea, bibliografias, diccionarios y cronologias.
La web cuenta, hoy en dia, en 2011, con 90.000 entradas, y sigue sien-
do abierta.

2.5. La innovacion docente y el Plan de Bolonia

La elaboracién de los materiales y su subsiguiente ordenacién en un
portal tnico garantizé el acceso de todos los estudiantes a los materia-
les. Pero no garantizé su participaciéon. Desde el primer dia, todas las
asignaturas iban flanqueadas de practicas —una por semana—, y de semi-
narios. Las prdcticas no fueron nunca un problema: los estudiantes las
hacfan semanalmente, las entregaban en mano y a la semana siguiente
tenfan la nota. Se dividian en dos tipos: uno era un anilisis de un texto,
que podia ser una fuente o una monografia, y que siempre encontraban
en linea, y el otro era la exploracién temdtica de los contenidos de al-
giin museo o web especializada. El problema vino con los seminarios:
pronto constaté que participaban poco y aprendian menos. Si se trataba
de un tema al margen de la linea troncal de la asignatura, tendian a des-
echar las lecturas propuestas y centrarse en materiales que encontraban
en la red y que manejaban con poco criterio: sus exposiciones en clase
sembraban mds confusién que otra cosa entre los restantes alumnos. Si
se trataba de un tema que ya hubiésemos tratado en clase, repetian de
nuevo lo que ya todos sabian con algtin anadido a menudo arbitrario y
discutible. Yo dirfa que lo probamos todo: dividirlos en grupos peque-
fios liberando a los demds represent6 una gran pérdida de tiempo para
todo el mundo y un tedio insuperable para el profesor que debia repetir
el mismo seminario cuatro o cinco veces; dividirlos en grupos peque-
fios integrando en la asignatura un nimero considerable de ayudantes
no mejord en absoluto la preparacién que los estudiantes dedicaban al

http://www.upf.edu/materials/huma/central/index.htm. Las fuentes tienen también entrada propia,
China en Espafa: http://www.upf.edu/asia/projectes/che/principal.htm.
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tema e implicé una formacién suplementaria de los ayudantes que a
menudo escapaba a las posibilidades reales y a los presupuestos.

Mucho antes de que llegara el Plan Bolonia, habiamos fracasado ya
en todos los intentos hasta que al final dimos con la mds simple de las
soluciones: vincular estrechamente las pricticas con los seminarios. La
solucién, que ahora lleva ya afos funcionando muy eficazmente, tiene
tres puntos clave. El primero consiste en proporcionar una lectura que
esté directamente vinculada con el tema que se desarrolla en una clase
tedrica de dos horas los primeros dias de la semana. Esta clase conlleva
la obligacién de una lectura, que puede ser una fuente o un articulo.
La clase siguiente de la misma semana se desarrolla como un seminario
en el que ellos deben entregar el resumen y critica del texto y discutir
su contenido. Ello permite profundizar en el texto, discutiendo y criti-
cando sus contenidos y permite que cada estudiante entienda qué nota
merece realmente el trabajo que ha realizado. Con este procedimiento
hablan de lo que saben, preguntan lo que no entienden y son capaces
de aprobar o discrepar con los contenidos del texto.

El segundo punto clave es que este sistema les obliga a un ritmo
de trabajo continuado. Por descontado, no todos siguen: de hecho una
cuarta parte abandonan a la tercera semana. Mayoritariamente, los fu-
gitivos son alumnos de libre eleccién que entran en la asignatura sin
ninguna formacién previa y con la esperanza de adquirir un bano de
exotismo a cambio de muy poco trabajo. Desde luego hay excepciones:
los alumnos que vienen de otra carrera con auténtica motivacién suelen
tener resultados éptimos. Lo esencial en definitiva es que acepten un
ritmo de trabajo continuado y unos plazos ineludibles en las entregas, y
desgraciadamente estin mds educados para ello en las carreras técnicas
o de ciencias que en las de letras. Si el primer punto es importante para
su progresién intelectual, el segundo lo es sin duda para su preparacién
profesional.

El tercer punto clave es mds prictico: permite contabilizar de forma
muy indiscutible el trabajo de las précticas y los seminarios. Para empe-
zar, estdn totalmente vinculadas a la progresién del curso y a partir de
la segunda semana dificilmente puede discutirse con propiedad en los
seminarios si no se han asimilado bien las sesiones anteriores. A medi-
da que avanza el curso los temas estdn cada vez mds interrelacionados
entre ellos: la conciencia de que los conocimientos recién adquiridos
pueden arrojar nueva luz sobre lo que ya sabias no es un activo menor.
Por otra parte, la estrecha relacién entre el temario del curso y las préc-
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ticas y los seminarios se traduce también en que estos y aquellas estdn
explicitamente presentes en el examen final: y con ello las notas previa-
mente conseguidas se pueden revalidar, mejorar o anular. No se llega al
examen con una nota de pricticas o seminarios que pueda ser una losa
o un salvoconducto: de hecho el examen sirve bdsicamente para confir-
mar o refutar que el trabajo anterior ha sido personal y progresivo. Para
los que llegan al final del proceso, suspender es algo raro y, cuando se
produce, totalmente previsible. Salvo en casos muy excepcionales, ape-
nas genera suspensos y en cambio hay mds matriculas de honor de las
que la universidad permite otorgar. Abre las puertas a los que quieran
dedicarse a la investigacién, que siempre son poquisimos, y a los demds
les ensena algo: algo que puedan aplicar en el mundo laboral que les
espera y que pueden reafirmar siempre que lo necesiten a través de la
web de su curso, que sigue abierta.

No sé si esta metodologia, a la que llegué tras multiples pruebas y
fracasos coincidia del todo con el Plan Bolonia. Si se trataba de que
los estudiantes trabajaran mds por su cuenta, aprendieran a utilizar las
nuevas tecnologias en su formacién académica y adquirieran métodos
rigurosos y eficaces de trabajo, lo cierto es que esto es exactamente lo
que hacia ya antes. Pero no estoy segura de que alguien en algiin des-
pacho haya valorado seriamente el enorme esfuerzo docente que todo
ello conlleva: en horas de preparacién de clase —a fin de cuentas para
despertar el sentido critico de los estudiantes en su dmbito académico
es esencial mantenerse al dia de todo lo que se publica y de las grandes
controversias que agitan periédicamente cada una de las disciplinas—;
en horas de preparacién de docencia —explorar las nuevas webs que
aparecen cada dfa,” y renovar cada ano todas las pricticas para evitar
situaciones absurdas de copias—; y en horas de atencién a los estudian-
tes —no dedicadas a negociaciones pomposamente denominadas revi-
sién de exdmenes, sino a proporcionarles la orientacidn especifica que
muchos de ellos necesitan y solicitan—. En mi opinién, la universidad
espafola actual no proporciona los suficientes incentivos a la docencia
como para que estos supuestos puedan generalizarse.

9. Harvard, por ejemplo, ha lanzado un programa de open learning que es imposible ignorar,
http://www.extension.harvard.edu/openlearning/, y Columbia patrocina la extraordinaria web «Asia
for Educators», http://afe.easia.columbia.edu/.
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3. GEOGRAFiA PARA HUMANIDADES.
LA GEOGRAFIA EN LOS ESTUDIOS

DE HUMANIDADES DE LA UNIVERSIDAD
POMPEU FABRA

— [Antonio LUNA y Lluis RIUDOR
Universidad Pompeu Fabra]

Resumen

En este capitulo se analiza la adaptacién curricular y docente de las
asignaturas de geografia en la Facultad de Humanidades de la Uni-
versidad Pompeu Fabra de Barcelona entre los afios 1993 y 2010. La
aplicacién de nuevas tecnologia en el aula y la adaptacién del temario a
los temas mds préximos a las humanidades han supuesto por un lado la
«humanizacién» de las asignaturas, y por otro, la introduccién del com-
ponente espacial en otras disciplinas de los estudios de humanidades.

Palabras clave: geografia, pensamiento espacial, mapas, colaboracién
online, geohumanidades.

Abstract

In this chapter we analyze the process of adaptation of the geography
courses taught in the degree of Humanities at the Pompeu Fabra Uni-
versity in Barcelona between 1993 and 2010. The use of new commu-
nication technologies in the classroom and the changes introduced in
course contents to make topics closer to other subjects in the humanities
have resulted in a more humanistic geography and, at the same time,
have introduced a spatial perspective in other fields in the humanities.

Keywords: geography, spatial thought, maps, on-line collaboration,
geohumanities.
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3.1. Introduccidn

La experiencia docente que describimos en este capitulo se enmarca
en el contexto de una universidad de nueva creacién, la Universidad
Pompeu Fabra, y de una licenciatura, la de humanidades, que tam-
bién era nueva en la dltima década del siglo pasado. Para los autores,
procedentes de departamentos de geografia altamente especializados, la
docencia de la disciplina supuso un reto importante debido a la nece-
sidad de adaptar los contenidos curriculares tradicionales a un entorno
académico y a una audiencia marcadamente distinta de aquella de las
licenciaturas de geografia de las facultades de Letras. Por otro lado, la
introduccién de las TIC en los tltimos anos del siglo xx constituyeron
una oportunidad Unica para estimular formas distintas de docencia e
introducir contenidos temdticos cada vez mds diferenciados de los que
son propios de las licenciaturas estrictamente de geografia.

3.2. La Universidad Pompeu Fabra y los estudios de
humanidades: una nueva universidad y unos nuevos estudios

La Universidad Pompeu Fabra se cred en el afio 1990 con la finalidad
de descongestionar las tres universidades publicas que existian en aquel
momento en Barcelona (Universidad de Barcelona, Universidad Auté-
noma de Barcelona y Universidad Politécnica de Barcelona) y como una
apuesta para ofrecer unos estudios universitarios menos masificados.
En las mismas fechas se creé en Madrid la Universidad Carlos III que
respondia igualmente a la voluntad de redistribuir el creciente nimero
de estudiantes universitarios.

En el ano 1992 se creé la comisién encargada de elaborar una pro-
puesta de estudios de humanidades, con la doctora Dolors Folch a la
cabeza; sus miembros eran conscientes de ir contra corriente en aque-
llos momentos pero también lo eran de la necesidad de ofrecer una
alternativa docente que diera una formacién menos compartimentada
de las humanidades. En 1993, el Ministerio de Educacién publicé la
normativa estatal por la cual se creaban las licenciaturas de humani-
dades, normativa que inclufa, ademds de las materias troncales y obli-
gatorias, un gran nimero de materias opcionales que permitia a cada
universidad crear unos planes de estudio adaptados a sus proyectos
formativos.
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Una de las caracteristicas que definieron el «<modelo Pompeu Fabra»
en lo que concierne a las humanidades fue el énfasis que se puso en la
transversalidad y, como ya se ha dicho anteriormente, en la multidisci-
plinariedad —o, mejor, la pluridisciplinariedad— como elemento defini-
torio de la formacién de los futuros licenciados. A diferencia de otros
estudios de humanidades aparecidos en los mismos anos, no se trataba
de tomar asignaturas ya existentes en los planes de estudios de otras
licenciaturas (historia, filosofia, filologia, geografia, etc.), sino de propo-
ner unas materias que se integraran en el proyecto propio esencialmente
generalista. En este sentido es muy significativo el hecho de no haberse
planteado un segundo ciclo de especialidad, sino solo unos itinerarios
en los que el alumno podia escoger un cierto nimero de asignaturas op-
tativas propias de dicho itinerario pero cursando siempre unas materias
troncales que constituian la mitad del total o algo mds. Estos itinerarios
fueron —y son todavia en la actualidad— los de pensamiento, lengua y
literatura, historia y arte.

Otro principio que definié el plan de estudios de humanidades en
la Universidad Pompeu Fabra fue la voluntad de dar una visién no solo
plural de las humanidades sino también una visién no eurocéntrica.
Esto explica, por ejemplo, la existencia de materias sobre Asia y el mun-
do musulman que permitieran dar algunas claves para entender las hu-
manidades desde «el otro lado del espejon, utilizando la expresién de
Josep Fontana.

Estos principios que definieron la creacién de los estudios de hu-
manidades implicaron asimismo que la contratacién del profesorado
intentd hacerse durante los primeros afios atendiendo al interés que
despertaba una iniciativa de estas caracteristicas entre docentes de otras
universidades catalanas, del resto de Espana o de otros paises que, de
alguna manera, habian demostrado en su préctica académica una vi-
sién que iba mds alld del 4mbito estricto de su especialidad, represen-
tada en muchas ocasiones por las dreas de conocimiento consideradas
como causantes de coartar la libertad de la investigacién en algunos
casos y que alguien definié como «las cérceles disciplinarias de la cien-
ciar. Al tratarse de una universidad nueva, la contratacién del profeso-
rado forzosamente tuvo que realizarse a partir del de otras universida-
des, de centros docentes de ensefanza superior o de centros de inves-
tigacién atendiendo en buena medida al interés manifestado por una
determinada perspectiva académica generalista y pluridisciplinaria. El
resultado de todo ello fue, como minimo durante los primeros afios,
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un gran entusiasmo por parte del profesorado en la medida en la que
se identificaban con un proyecto nuevo en el campo de la ensefianza
de las humanidades y que estaba dispuesto a apostar por llevar a cabo
un curriculo docente e investigador en un contexto muy distinto al de
los departamentos tradicionales constituidos a partir de una sola o de
varias dreas de conocimiento afines.

3.3. El papel secundario de la geografia

En este contexto, las materias de geografia previstas en el plan de estu-
dios se limitaban a las dos troncales obligatorias previstas en el BOE,
una de primer ciclo de cardcter general y otra de segundo ciclo de en-
foque regional. También se previ6 una tercera materia optativa «sin iti-
nerario» (es decir, que podian cursarla los alumnos de segundo ciclo al
margen del itinerario que hubiesen escogido) que no se ofrecié hasta
unos anos més tarde. Asi pues, podia pensarse que el papel de la geo-
grafia era secundario dentro del plan de estudios de humanidades de la
Universidad Pompeu Fabra y, en cualquier caso, menor al que se habia
previsto en los planes de estudios de otras facultades de letras o de filo-
sofia y letras de Espafa en las que también se ofrecia esta nueva licencia-
tura. Aunque en este plan de estudios existian otras materias troncales
obligatorias que el alumno solo cursaba en una o dos ocasiones y que no
estaban incluidas en ningun itinerario (como era el caso de psicologia o
antropologfa, por ejemplo), la existencia de dos asignaturas de geografia
en primer y en segundo ciclo (y una posible tercera asignatura optativa)
suponia la posibilidad de plantear una propuesta de ensenanza de una
geografia en un contexto totalmente distinto del de una licenciatura de
geografia sino en el de una facultad y unos estudios con las caracteris-
ticas que se acaban de describir. Este auténtico reto que implicaba la
necesidad de reconsiderar la docencia de unas asignaturas que estaba
impartiendo desde hacia mds de veinte afios y la participacién en un
proyecto docente alejado de la especializacién, fueron dos de los moti-
vos, entre otros, que llevaron a uno de los autores de este capitulo (Lluis
Riudor) a aceptar la oferta de integrarse en la Facultad de Humanidades
de la Universidad Pompeu Fabra en el afio 1993 cuando se acababa de
iniciar la licenciatura.

I EXPERIENCIAS DE INNOVACIGON DOCENTE EN LA ENSENANZA UNIVERSITARIA DE LAS HUMANIDADES



3.4. Los primeros afios y la adaptacion a un nuevo contexto

Durante el curso 1993-1994 solo se imparti6 la asignatura de Geogra-
fla Humana de segundo curso de primer ciclo ya que aquel era solo el
segundo afio académico de existencia de la nueva facultad de humani-
dades. Los dos primeros problemas que surgieron para el tinico profesor
de geografia en aquel momento fueron, por una parte, la adaptacién
del programa previsto a un sistema trimestral mucho mds breve que el
anual y, por otra, atender a los intereses de unos estudiantes muy distin-
tos de unos futuros gedgrafos. Ambos problemas no dejaban de tener
relacién entre si ya que implicaron revisar a fondo unos programas que
podian ser candnicos en facultades de historia y geografia pero no asi
en un contexto académico distinto. Es preciso reconocer que en ambos
casos fue necesario un lento proceso de «depuracién» de los contenidos
del programa, proceso que requirié varios anos y experimentar distintas
férmulas, eliminando aquellos puntos que no tenfan una utilidad di-
recta para unos estudios de humanidades —como podian ser los temas
de geografia fisica, por ejemplo— e intentando elaborar un discurso que
tuviese mds en cuenta las peculiaridades de un curriculum que se dis-
tinguia ante todo por la dispersién temdtica propia de la gran variedad
de asignaturas que se cursaban.

De forma paralela se planteé el problema ligado a la diversidad de
los intereses que mostraban unos estudiantes que conocfan perfecta-
mente el cardcter pluridisciplinario de la propuesta de la UPF pero que,
inevitablemente, manifestaban un mayor interés por unas materias —li-
teratura, arte o filosofia, por ejemplo— que por otras como la historia,
para citar solo los cuatro itinerarios de la licenciatura. Asi, era muy
habitual en aquellos afios —y continda siéndolo aunque en menor me-
dida— comprobar unas reacciones muy contrapuestas por parte de los
alumnos y que oscilaban entre las de rechazo a una disciplina demasia-
do concreta y «terrenal» (recordemos que la geografia es el estudio de la
tierra) y las de un claro interés precisamente porque se abordaban cues-
tiones concretas relacionadas con las grandes problemdticas del mundo
actual. También fue muy ilustrativa la respuesta de los estudiantes de la
licenciatura de econdmicas que cursaban la introduccién a la geografia
como asignatura de libre eleccién y que, de forma muy mayoritaria, se
sentian particularmente atraidos por unos contenidos y un enfoque de
cardcter mds aplicado y mds préximos a los propios de su curriculo. Es-
tas reacciones no dejan de ser ilustrativas sobre la peculiar situacién de
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la geografia entre las ciencias sociales, las humanidades y las ciencias de
la tierra y, asimismo, sobre la problemidtica de la docencia de esta disci-
plina y de su posicién «no central» en una licenciatura de humanidades
de reciente creacién y que estaba intentando todavia definir lo que estas
representaban a finales del siglo xx.

El trabajo de depuracién de contenidos fue, como se ha dicho, una
labor ardua que requirié varios cursos académicos por lo que respecta
a la asignatura de introduccién a la geografia con un enfoque general y
temdtico —la sociedad en sus relaciones con el medio, la poblacién, las
actividades econdmicas, los espacios politicos, los paisajes agrarios...
todo ello a una escala mundial- y, por lo tanto, susceptible de incluir
una gran cantidad de puntos en su programa. Bastante distinto fue el
caso de la asignatura Geografia (asi, sin ningun calificativo) de segun-
do ciclo que se introdujo en el curso 1994-1995, es decir, cuando la
primera promocién llegé al tercer curso. En agosto de 1992, el BOE,
que incluia la relacién de asignaturas troncales obligatorias, la denomi-
naba Geografia Regional'y, en consecuencia, se pretendia que tuviera un
enfoque regional, es decir centrado en espacios concretos —los paises
tropicales, Europa, la Peninsula Ibérica, Catalufia...— En el caso de la
UPF, el profesor llamado a asumir la docencia de las asignaturas de
geografia decidi6 optar por una geografia de Europa, al tratarse de un
marco territorial amplio y diverso pero sin los problemas de anilisis
que podrian plantear otros de mayores dimensiones.

3.5. Monsieur Jourdain hablaba en prosa
sin saberlo o Bolonia avant Ia lettre

La docencia de esta asignatura, Geografia, no plante6 tantos problemas
de adaptacién, porque el andlisis regional se distingue precisamente
porque permite recurrir a elementos explicativos de orden tan diverso
como la estadistica o la cartografia pero también la narracién literaria,
la pintura, el cine o la musica, como la geografifa humanista ya subrayé
desde finales de la década de los setenta. En este sentido, la aproximacién
transversal al andlisis regional, incluyendo los aspectos acabados de citar
mds propios de las humanidades, permitié introducir en esta asignatura
un enfoque mucho mds cercano a los intereses de los estudiantes que se
decantaban por los itinerarios de literatura, arte o pensamiento en su
segundo ciclo. Asimismo, la asignatura de Geografia permitié introducir

I EXPERIENCIAS DE INNOVACIGON DOCENTE EN LA ENSENANZA UNIVERSITARIA DE LAS HUMANIDADES



unas estrategias docentes basadas no exclusivamente en las clases ma-
gistrales acompanadas de précticas o seminarios sobre temas concretos,
como ocurria en la Introduccion a la Geografia de primer ciclo y que
podia justificarse atendiendo a cardcter introductorio de la asignatura
que implicaba la necesidad de adquirir un bagaje minimo sobre una
disciplina que tiene un papel bastante secundario en los estudios prima-
rios y secundarios en Espana. En el caso de la asignatura denominada
Geografia, se dio un papel menos destacado a la clase magistral al tiempo
que se daba una mayor relevancia al trabajo personal de los estudiantes
a lo largo del curso, trabajo centrado en el andlisis de regiones histéricas
europeas —el Piamonte, Baviera, Provenza...— o regiones urbanas.

La propuesta docente de la asignatura era posible porque los alum-
nos ya habian adquirido anteriormente un minimo conocimiento del
lenguaje geogréfico y, sobre todo porque, al tratarse de una asignatura
que se podia cursar en el tercer o cuarto ano de la licenciatura, permitia
demostrar su madurez y el nivel de asimilacién de las distintas materias
que habian cursado y cémo eran capaces de integrarlas en un discurso
destinado a describir, narrar o explicar la diversidad territorial de Euro-
pa. Otro de los objetivos que se pretendia alcanzar era el de introducir
a los alumnos en la préctica de la investigacién y, mds concretamente,
la de aquella que suponia movilizar unos conocimientos de cardcter
pluridisciplinario adquiridos en los cursos anteriores. El resultado, es-
pecialmente en los Gltimos diez anos, ha sido que se podia detectar en
gran medida que se habian impregnado del espiritu de las <humanida-
des de la UPF» aunque esta expresién pueda resultar algo pretenciosa.
El énfasis en el trabajo personal de los alumnos y la presentacién de los
progresos y de los resultados en los seminarios tenfa también un obje-
tivo muy concreto que era el de introducirlos en algunos aspectos de
su posible futura vida profesional. Teniendo en cuenta que un nimero
significativo de licenciados en humanidades estd trabajando en activi-
dades relacionadas con la comunicacién (desde el periodismo tradicio-
nal a la construccién de paginas web), era importante que adquirieran
una cierta experiencia en este campo y que pudieran concebir, realizar
y presentar el trabajo sobre regiones europeas en aquellos formatos que
les permitieran expresarse mejor. De alguna manera, se trataba de in-
troducirlos en aspectos profesionalizadores y, al mismo tiempo, valorar
su grado de madurez, en definitiva, algo bastante similar al trabajo de
fin de grado que han introducido algunos estudios con motivo de la
adaptaci6n al Plan Bolonia.
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Es preciso reconocer que la puesta en marcha de esta estrategia do-
cente fue facilitada por la incorporacién a mediados del curso 1995-
1996 del profesor Antonio Luna, autor de este capitulo, cuya experien-
cia como teaching assistant en Estados Unidos permiti6 la organizacién
relativamente compleja de los seminarios, de los trabajos de grupo o
las presentaciones en el aula que requerian un calendario de trabajo
muy riguroso para los estudiantes y para combinarlos de forma efi-
ciente con las clases magistrales y el trabajo personal. También es pre-
ciso subrayar que el hecho de centrarse mds en el trabajo personal, los
seminarios y las exposiciones en el aula que en la clase magistral, no
tenfa nada de innovador en una disciplina como la geografia, en cuya
docencia tiene poco o ningun sentido efectuar esta distincién. Esta
forma de trabajar tan tradicional en las disciplinas que no permiten
separar el discurso tedrico del prictico ha tenido en los tltimos afios
una consecuencia beneficiosa en la medida en la que la adapracién al
Plan Bolonia ha podido efectuarse sin ningtin problema particular, ya
que, como el personaje de la obra de Moli¢re que hablaba en prosa sin
saberlo, formaba parte de una tradicién docente muy enraizada en la
ensefianza de la geografia y se practicaba de forma habitual desde ha-
cia muchas décadas por una gran parte del profesorado en la mayoria
de paises del mundo.

3.6. Las necesidades especificas de la geografia

Otro elemento que supuso un proceso de adaptacién considerable en
los primeros anos de docencia de la geografia en la Facultad de Hu-
manidades estuvo relacionado con las especificidades de una disciplina
cuyo lenguaje se basa en el mapa y otras formas de expresién grafica.
En este sentido, el primer problema que se planteaba era la escasa o nula
experiencia de los estudiantes en el andlisis cartogrifico a diferencia de
la que podian tener en el comentario de textos literarios o en el andli-
sis de imdgenes de pintura o escultura. Este hecho se debe en parte al
papel secundario de la geografia en la ESO y en el bachillerato, en los
programas de ensefanza espanoles, a diferencia de los de la mayoria
de paises europeos. No deja de ser una paradoja que los manuales de
ensefanza media estdn llenos de imdgenes, gréficos y mapas, pero que
en muchas ocasiones no pasen de ser casi un elemento decorativo poco
utilizado por el profesorado para introducir a los alumnos en el andlisis

I EXPERIENCIAS DE INNOVACIGON DOCENTE EN LA ENSENANZA UNIVERSITARIA DE LAS HUMANIDADES



de formas de expresién no literarias. También es una paradoja que, en
una sociedad sometida a un constante bombardeo de imdgenes, estas
no sean objeto de un andlisis en la practica docente de asignaturas como
la geografia.

El objetivo de introducir a los estudiantes de humanidades en el len-
guaje grafico como forma de expresién planted, y continta planteando,
dificultades en la medida en la que, a la falta de prictica, se sumaba una
cierta reticencia a considerar este lenguaje tan valido como el literario.
De esta manera, el discurso geogréfico, que parte en muchas ocasio-
nes del andlisis de documentos gréficos y se expresa con estos, lo veian
como algo en el mejor de los casos exético. También hay que tener en
cuenta que la tecnologia de apoyo a la docencia disponible a principios
y a mediados de los anos noventa no iba mds alld de las fotocopias y las
transparencias. Si las primeras tenfan el inconveniente de ser mayorita-
riamente en blanco y negro, las segundas, utilizadas en clase, requerian
que los alumnos consultaran los originales (libros, atlas...), de los cuales
no se disponia de mds de un ejemplar o mds si era un libro de referencia,
con las dificultades que esto suponia. Para subsanar en alguna medida
este problema, se elaboraron unos dossiers que inclufan un texto escrito
por los profesores y los mapas que se habian mostrado en clase, de tal
manera que los estudiantes pudiesen reproducir la secuencia de elemen-
tos graficos que formaban parte del discurso did4ctico de cada tema.

La evolucién natural de esta necesidad de acercar a los estudiantes
los materiales graficos utilizados en clase llevo a la digitalizacién de ma-
pas, gréficos y fotografias, que en un primer momento se utilizaban en
clase en formatos diversos y que podiamos hacer llegar a los estudiantes
en forma de disco grabados con los materiales utilizados. En un segun-
do proceso, estos materiales formaron parte de unas paginas web donde
aparecfan de forma secuencial los materiales que utilizdbamos en clase y
a los cuales los estudiantes podian acceder posteriormente para repasar
los conceptos y términos utilizados en el aula (ver figura 1).

La utilizacién de la pagina web nos permitié evitar los problemas de
reproduccién de las imdgenes para hacerlas accesibles a los estudiantes
y al mismo tiempo nos descubrié que también podia ser una excelen-
te herramienta para organizar nuestras clases. De esta forma, gradual-
mente, la organizacion de las lecciones, en vez de partir de una serie
de subtemas o conceptos, se organizaba a partir de una secuencia de
imdgenes, que podiamos utilizar en el mismo orden que aparecia en la
web o en otro diferente si asi lo requeria la dindmica del aula.
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Fig 1. Ejemplo de los materiales del primer tema de la Introduccidn a la Geografia, curso 2004-2005
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La utilizacién de las imdgenes en la web nos permitia saltar de un
tema a otro en funcién de nuestras necesidades y evitdbamos el discur-
so secuencial que marca la utilizacién de otros programas de presenta-
cién de imdgenes como el Powerpoint u otros similares.

Ademids de las imdgenes se adjuntaba en cada uno de los temas las
referencias de lecturas obligatorias y otras lecturas complementarias.
Con el tiempo se fueron creando también textos con los apuntes de
clase y con hipervinculos a las imdgenes de la pagina web. Aunque en
un principio nos parecié que poner los apuntes de clase accesibles era
una forma de complementar los materiales en linea, también descu-
brimos que por otro lado promovia cierta absentismo de cierto tipo de
estudiantes en el aula y al mismo tiempo se mostraba un material rigi-
do que se tenfa que adaptar constantemente y que no necesariamente
seguia la explicacién del profesor que estaba dando la materia. Por esta
razén en alguno de los cursos acabamos optando por complementar las
imdgenes con una serie de palabras clave de cada uno de los temas con
sus definiciones en vez de un texto que hilvanara todas las imdgenes
como habiamos hecho en un inicio.
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3.1. Las TIC, una necesidad y una oportunidad

En los tltimos anos del siglo pasado, el papel creciente de las TIC cons-
tituyé una oportunidad muy destacada para la docencia de la geografia
en la medida en la que permitié una respuesta muy eficaz frente a las
necesidades mencionadas en el apartado anterior. La Universidad Pom-
peu Fabra, disené un programa de ayudas a la innovacién docente a
partir de una iniciativa de la profesora Dolors Folch, decana de la Fa-
cultad de humanidades. Este programa permitié la creacién de la USID
de humanidades (Unidad de Soporte a la Innovacién Docente) que se
alimentaba con las ayudas concedidas a los profesores y, en funcién de
estas, se podia disponer de un ntimero de horas de dedicacién de los
becarios y becarias contratados. De esta manera, en el mes de noviem-
bre de 1999, los dos profesores de geografia autores de este capitulo
recibieron una ayuda que se utilizé para crear una pdgina web de las
dos asignaturas troncales obligatorias de geografia de tal manera que en
el mes de febrero ya se disponia en la red de algunos de los materiales
de estudio, bdsicamente cartografia en aquel momento, de la asignatura
Introduccién a la geografia que se impartia en el segundo trimestre. El
sistema previsto en la facultad de humanidades implicaba que las horas
de dedicacién a cada asignatura por parte de la USID eran proporcio-
nales a la ayuda recibida y que beneficiaba al profesorado que habia
mostrado mds interés para utilizar en su docencia las llamadas «nuevas
tecnologias». También es importante destacar que los becarios y beca-
rias contratados eran recién licenciados en Humanidades o estudiantes
del dltimo curso y esto permitié un didlogo muy fluido con los profe-
sores de geografia —y los de otras materias—, porque habian cursado las
asignaturas en las cuales estaban colaborando.

La construccién de una pdgina web no es, ciertamente, algo que
pueda hacerse deprisa y en poco tiempo; requiere, por ejemplo, un con-
siderable trabajo previo de planificacién, de definicién de los conteni-
dos, de las estrategias docentes, de seleccién de materiales did4cticos
sin olvidar el tiempo que requieren los aspectos mds técnicos. En el
caso de las asignaturas de geografia, como se ha indicado en el apar-
tado anterior, se disponia ya de una base importante de materiales en
formato papel o en el de transparencias que estaban directamente re-
lacionados con la docencia de cada tema en el aula o con el trabajo de
los alumnos fuera del aula. Uno de los principios que se siguié desde la
creacién de la plataforma digital de geografia era asumir que los estu-
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dios de humanidades eran presenciales y que la finalidad bdsica de esta
plataforma era facilitar la consulta de los materiales utilizados en clase
y el estudio de la asignatura pero en ningin caso crear una pagina web
para unos estudios a distancia no presenciales, algo que necesita una
aproximacién bastante distinta.

Por este motivo, como ya hemos dicho, no se inclufan unos «apuntes
de clase» pero si un guién de cada tema muy concreto y en forma de texto
que remitia a los materiales cartogrdficos mostrados en el aula y secuen-
ciados de la misma forma de tal manera que los estudiantes podian «re-
producir» delante del ordenador la leccién correspondiente y teniendo en
cuenta que esta se habia llevado a cabo utilizando aquella misma pégina.

Este guién se convirti6 en un hipertexto en el momento en el que se
habian hecho las tareas mds urgentes y mds bdsicas para la construc-
cién de la pdgina web. Si en invierno del afio 2000 se empezaron a im-
partir las clases exclusivamente utilizando la pdgina web de las asigna-
turas, durante el curso siguiente convivieron ambos soportes, el papel y
el digital, en el primer trimestre y en el segundo, a partir de enero de
2001, toda la actividad docente se centré exclusivamente en el soporte
digital. En este punto, es necesario precisar que el acceso a la pdgina
web de geografia fue, desde el principio, totalmente libre y los posibles

Fig. 2. Ejemplo de una de las ventanas con una de las imagenes ampliadas

MONON. ) e Q) e S - T T
Toma t - | wia C AN gl ey ntraduscs o | peogeaf/eeh, o temedmg smphadeh 1 b - -
B Vi vuitadon @ Comansar s Fovlor . (iman sctici
| Momon- ) s e () ey st
Tama 5 |
[N
Tema 6 | T
Documents: & Consum diari de calories per perSona al 1997
ma |
Tema 7 !
® i Tema 2
Tera B
1 [Tama 3
Taler | 1
f Tema 4
L4 :
Toer 2 ’”‘ Tera 5
Led
Taler 3 B Tama &
Tler 4 | Rma?
Inii Ui | lema 8
Pepo wab Taber |
Llegends de 49T
. | Hier2
Teller 3
Careeu d'arrie en terrecsee o ills de
Luzen | Teller 4
it
Torada
Tominst

I EXPERIENCIAS DE INNOVACIGON DOCENTE EN LA ENSENANZA UNIVERSITARIA DE LAS HUMANIDADES



problemas ligados a los derechos de autor quedaban solventados al con-
vertirse, de hecho, en unas citas de un discurso didictico.

En el caso de las asignaturas de geografia las TIC no fueron solo
una oportunidad para facilitar la consulta de materiales gréficos o de
textos ni tampoco una substitucién de la pizarra del aula por una pi-
gina web sino que constituyeron un elemento imprescindible para pro-
fundizar en una prictica docente que, como se ha indicado anterior-
mente, se basaba en dar un papel destacable al trabajo personal de los
alumnos. Si en los primeros afos de la «era digital», la pdgina web ya
era un instrumento muy util para facilitar el desarrollo de los semina-
rios centrados en la exposicion y discusion de los trabajos de los estu-
diantes, la puesta en marcha del campus global, al que accedian solo
los alumnos matriculados, permitié aumentar el nivel de participacién
y de interaccidn en estos seminarios asi como facilitar la comunicacién
entre los estudiantes de los distintos grupos de trabajo.

La utilizacién de la web nos permite abrir diferentes documentos a
la vez y poder compararlos en clase con los estudiantes o plantear pre-
guntas sobre la comparacién de diferentes variables.

A partir de la experiencia adquirida con estas pdginas web nos dimos
cuenta del valor que tenfa todos los materiales de las diferentes asigna-
turas tanto troncales obligatorias, como optativas que iban poblando
nuestra biblioteca electrénica con cientos de documentos graficos en
muchos casos interrelacionados. En uno de los numerosos proyectos de

Fig. 3. Ejemplo de utilizacion de diferentes materiales en el aula
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apoyo a la innovacién docente que el equipo de profesores de geografia
ha llevado a cabo, se planteo la posibilidad de crear un portal de geo-
grafia donde se integraran todos los materiales de todas las asignaturas,
y un deposito con los materiales antiguos ya descartados, permitiendo
un acceso transversal a los diferentes materiales, e incluso una lectura
cronoldgica de la evolucién de variables geograficas.

El portal nos ha servido para mantener todos los materiales accesi-
bles desde una misma direccién de forma que durante las clases o du-
rante las tutorias con los estudiantes podemos navegar entre los mate-
riales de una asignatura a la siguiente para poder complementar nues-

Fig. 4. Portal de geografia, http://www.upf.edu/materials/fhuma/portal_geos
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tras explicaciones. Por otro lado nos ha servido para dar mayor visibili-
dad a la geografia entre los estudiantes y colegas del departamento de
humanidades de la UPF.

Algunas conclusiones. Menos geografia, mas
humanidades o mas geografia para humanidades

Durante estos anos de adaptacién al contexto que ofrece una facultad
de humanidades las asignaturas de geografia han experimentado una
transformacion sustancial. Por una parte se ha ido adaptando el conte-
nido curricular a las caracteristicas de los estudios y de los estudiantes
de Humanidades. Se ha intentando durante estos afios seducir mds que
imponer las peculiaridades de una disciplina que estd a caballo entre
las humanidades y de las ciencias sociales a unos estudiantes con dife-
rentes intereses. En este proceso se ha ido abandonando los contenidos
mds descriptivos para profundizar més en las relaciones y contextualiza-
cién que aporta la geografia. En estos afos por ejemplo ha desaparecido
como parte integrante del curso el apartado dedicado a la geografia fisi-
ca mds descriptiva para utilizar en contraposicién el concepto de paisaje
que integra tantos aspectos fisicos, como culturales y econémicos.

Asimismo se han ido introduciendo especialmente en la asignatura
de geografia del primer ciclo, (es una asignatura que durante estos afios
se ha ido moviendo entre el primer y el segundo curso de la licenciatura
primero, y del nuevo grado después) diferentes aspectos metodolégi-
cos propios de la geografia pero adaptados a las humanidades. Asi por
ejemplo, hemos pasado del andlisis estadistico y de su representacién
grafica a un andlisis critico del significado de la estadistica en si. De
esta forma, hemos analizado el significado socio cultural y politico de
las grandes regiones de la tierra (Europa del Este, el cono sur, el Ma-
greb, etc.) y la contraposicién entre ellas (por ejemplo, las diferencias
conceptuales e ideoldgicas entre Iberoamérica y América Latina).

Por otro lado, se han buscado aquellos aspectos mds humanisticos
de la geografia, como las representaciones artisticas del paisaje, la lite-
ratura de viajes, la geografia urbana histdrica, etc., pero sin abandonar
el lenguaje geogréfico. Asi, el uso de las TIC nos ha permitido la utili-
zacién del mismo material gréfico como unica base de nuestras expli-
caciones tedricas. Los estudiantes no tienen unos apuntes detallados de
las explicaciones tedricas realizadas en clase sino una sucesién de ma-
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pas, graficos e imdgenes sobre los cuales se ha trabajado en clase y que
se encuentran en las pdginas web de las diferentes asignaturas.

También se ha hecho uso de nuevas experiencias docentes, sobre
este aspecto de la contextualizacién geogrifica se pone en prictica con
la colaboracién en linea con estudiantes de otros paises. Desde el ano
2002, los profesores del drea han participado y colaborado en el desa-
rrollo de la nueva plataforma Center For Global Geographic Education
(http://globalgeography.aag.org/), de la Asociacién de Gedgrafos
Americanos. Esta plataforma estd disefiada para fomentar el trabajo co-
laborativo en linea con estudiantes de diferentes paises. Asi durante
varios cursos se ha trabajado con estudiantes de Estados Unidos, e Ir-
landa para discutir temas como las migraciones internacionales o las
identidades nacionales.

En el curso sobre «Geografia de Europa», se ha intentando que esta
nueva sensibilidad geogréfica para tratar temas humanisticos puedan
ponerla en prictica los estudiantes a partir de un proyecto de investi-
gacién concreto. La idea es abandonar el uso exclusivo del eje temporal
para la explicacién de un fenémeno social y cultural, para introducir el
aspecto espacial. Los estudiantes de los tltimos cursos de humanidades
tienen que hacer un estudio sobre cualquier aspecto de su interés so-

Fig 5. Ejemplo de uno de los modulos del Center for Global Geography Education utilizados en las clases de la
UPF.
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bre la base de una regién de estudio determinada. Estas regiones estdn
predeterminadas por los profesores, y suelen ser unidades territoriales
histéricas y/o culturales que no necesariamente corresponden con uni-
dades administrativas o politicas actuales.

El resultado de la experiencia de todos estos afios ha sido desde
nuestro punto de vista realmente positiva con interesantes reflexiones
sobre temas diversos, como la relacién de un determinado paisaje y las
relaciones entre arte y literatura, andlisis de la produccién artistica o
cinematogréfica de una determinada regién, andlisis de temas sociales
(migraciones, relaciones de género, economia, politica), andlisis socio-
lingiiisticos sobre las peculiaridades dialectales etc.

En algunos casos como hecho curioso algunos de estos estudiantes
han encontrado en esta aproximacién espacial una nueva forma de en-
focar sus intereses e incluso de proseguir sus estudios de postgrado y
doctorado.

Por tanto, a partir de todas estas experiencias didacticas que hemos
descrito brevemente aqui podemos ver como el proceso de adaptacién
de la geografia para humanidades ha significado un cambio sustancial
en los enfoques y temdticas tratados, y ha significado por un lado cla-
ramente una humanizacién de la geografia, pero, al mismo tiempo, el
descubrimiento de los aspectos geogrificos de los diferentes dmbitos de
las humanidades.
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4. US0S METODOLOGICOS DE CORPUS )
TEXTUALES EN EL AULA DE LEXICOLOGIA
Y MORFOLOGIA INGLESA

—[LASO y COMELLES
Universidad de Barcelonal

Resumen

La experiencia docente que se describe en este capitulo presenta unas
fichas de ejercicios elaboradas a partir de un corpus de novelas de
misterio que permiten al alumno de Lexicologia y Morfologia Inglesa
interrelacionar contenidos, poner en prictica conceptos procedimen-
tales (andlisis sintdcticos, concordancias e identificacién de estructu-
ras, entre otros) y hacer inferencias acerca del comportamiento de la
lengua en un contexto real. El hecho de utilizar este tipo de registro,
con el que los alumnos suelen estar familiarizados, estimula la re-
flexién y propicia el interés de los estudiantes por las cuestiones tra-
tadas en clase.

Palabras clave: lingiiistica de corpus, ensenanza de segundas lenguas y
lenguas extranjeras, lexicologia y morfologia, interrelacién sintdctico-
semantica

Abstract

This chapter describes a worksheet generated from a corpus of bestse-
lling whodunits which allows our English Lexicology and Morpho-
logy students to become aware of the interface between syntax and
semantics, implement procedural concepts (e.g. syntactic analyses,
observation of concordances and identification of structures, among
others) and infer the behaviour of authentic language in use. As stu-
dents were expected to be familiar with such texts, the use of this
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register promoted their reflection and raised their interest in the issues
dealt with in class.

Keywords: corpus linguistics, second and foreign language teaching,
lexicology and morphology, syntax-semantics relationship

4.1. Introduccion y contexto de la experiencia

La experiencia docente que describiremos en este articulo se enmarca
dentro de la asignatura obligatoria cuatrimestral Lexicologia y Morfo-
logia Inglesa (equivalente a seis ECTS), que se imparte en el segundo
curso del grado de Estudios Ingleses en la Facultad de Filologia de la
Universidad de Barcelona.

La asignatura de Lexicologia y Morfologia Inglesa pretende ofrecer
una visién global de la organizacién y estructura del léxico del inglés
para que el alumno se familiarice tanto con dicha estructura como
con los procesos de formacién de palabras en inglés y sea capaz de
analizar palabras desde una perspectiva lexicomorfolégica. Es, por
tanto, un curso que pretende subrayar la interrelacién existente entre
las diferentes dimensiones del estudio de una lengua, en general, y los
diferentes tipos de informacién que nos proporcionan las palabras.
Mediante matrices de atributo y valor, los alumnos pueden aplicar
diversos conceptos tedricos, como, por ejemplo, la valencia, los rasgos
morfosintdcticos y los papeles temdticos tratados en clase. Se trata
de una asignatura eminentemente prdctica donde se promueve un
aprendizaje muy significativo de conceptos claves de la lexicologia y
la morfologia del inglés y donde los alumnos tienen la oportunidad
de analizar diversos fenémenos lingiiisticos y establecer a la vez rela-
ciones con otras lenguas.

El siguiente cuadro muestra un resumen de los objetivos principales
de la asignatura:

OBJETIVOS DE LA ASIGNATURA LEXICOLOGIA Y MORFOLOGIA INGLESA

« Familiarizar al alumno con los aspectos formales de la lexicologia y la morfologia inglesa.

« Ofrecer una vision global de la organizacion y estructura del éxico en inglés.

« Familiarizar al alumno con los diversos procesos de creacion de palabras.

« Potenciar la capacidad del alumno para establecer relaciones entre el inglés y su L1.
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Una de las caracteristicas mds destacables de este curso es que el
perfil del estudiante es muy heterogéneo: desde alumnos de primer ano
que, literalmente, acaban de aterrizar en la comunidad universitaria
como alumnos de dltimo afno que estdn a punto de finalizar los estu-
dios de grado. No obstante, la asignatura estd especialmente dirigida
a aquellos alumnos que estdn realizando los primeros cursos del grado
y que necesita familiarizarse con las colocaciones, la fraseologia y las
construcciones que los hablantes nativos de inglés seleccionan automa-
ticamente. Como el lector habrd podido deducir, Lexicologia y Morfolo-
gia [ng/em es una asignatura que no esta prerrequisitada, a pesar de tra-
tarse de una introduccién a otras asignaturas de mayor especializacion,
como por ejemplo, Gramadtica Descriptiva del Inglés (GDI). Este hecho
requiere una constante reorganizacién de la asignatura por parte del
docente para poder dar respuesta a las necesidades y los conocimientos
previos de los alumnos.

El grupo de profesores implicados en la docencia de estas asignatu-
ras somos conscientes de la necesidad de proveer al alumno del grado
de Estudios Ingleses de herramientas que le permitan probar su capa-
cidad de aplicar todo aquello que ha aprendido en clase y resolver de
forma reflexiva los problemas, en situaciones practicas. Los docentes
de esta asignatura pretendemos alejarnos de la ensenanza basada tnica
y exclusivamente en la clase expositiva e incorporar elementos docen-
tes complementarios, como, por ejemplo, medios técnicos (utilizacién
de programas de gestién textuales, presentaciones multimedia), trabajo
con corpus, ejercicios practicos, etc. como fuentes de documentacién e
informacién.

Actualmente nos encontramos en un momento ideal para imple-
mentar este tipo de innovacién ya que estamos inmersos en el marco de
convergencia europea y hemos adaptado recientemente la mencionada
asignatura al nuevo sistema de créditos europeos (ECTS). Pretendemos
pues contribuir a mejorar la calidad del aprendizaje del alumno prove-
yéndolo de herramientas que le permitan asumir un rol mds auténomo
en dicho proceso. Por consiguiente, el modelo de formacién universita-
ria que perseguimos con esta innovacién va encaminado, por un lado, a
generar condiciones que faciliten el aprendizaje del alumno, y, por otro,
a generar espacios de experiencias de aprendizaje préictico en los que
poder aplicar conocimientos teéricos.
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4.2. Origen de la experiencia docente

Dado el interés actual por desarrollar materiales docentes que favo-
rezcan el aprendizaje auténomo, la confeccién de materiales docentes
complementarios para la asignatura de Lexicologia y Morfologia Inglesa
parece especialmente necesaria. La mencionada asignatura requiere ma-
teriales practicos que ayuden al alumnado a interrelacionar contenidos
y a poner en practica conceptos procedimentales (andlisis sintdcticos,
concordancias, identificacién de estructuras, etc.). Para la confeccién de
este tipo de material, hemos elaborado corpus especificos de novelas de
misterio de autores de lengua inglesa, tales como D. Brown, A. Chris-
tie, T. Clancy, M. Crichton, entre otros, para el disefio de actividades
con e¢jemplos de lengua real.

En los dltimos afios los estudios en lingiiistica de corpus (Deig-
nan, 2005; Hunston, 2002, entre otros) han confirmado la necesi-
dad de interrelacionar la sintaxis y la semdntica. En este sentido, el
estudio de combinaciones léxicas se ha convertido en un campo de
estudio importantisimo. Numerosos estudios (Sinclair 1991; Gledhill
2000; Oakey 2002; Stubbs 2002) han revelado que tan solo una par-
te muy limitada de las producciones lingiiisticas son completamente
nuevas y que, por el contrario, las unidades léxicas de mds de una
palabra funcionan como fragmentos (chunks) o patrones memoriza-
dos que contribuyen en gran medida a la produccién discursiva. Las
colocaciones tipicas ocupan un lugar preferente dentro de este enfo-
que. Saber utilizarlas adecuadamente es del todo necesario para que
el hablante no nativo de inglés consiga transmitir su mensaje de for-
ma eficaz y correcta.

A pesar de su relevancia en el campo de la investigacién lingiiisti-
ca, hemos detectado que el uso de corpus textuales es un campo poco
explorado en el grado de Estudios Ingleses. De hecho, no hay ninguna
asignatura de grado que permita a los alumnos familiarizarse con las
aplicaciones pricticas que los programas de gestién de corpus propor-
cionan al lingiiista. Igualmente, con estos programas queremos impul-
sar el uso de las nuevas tecnologias para la ensefianza y el autoaprendi-
zaje para acercarnos asi a los presupuestos del EEES.

Nuestra tarea docente consiste, por tanto, en hacer que el alum-
no aprenda de forma cada vez mds auténoma y sea capaz de aprender
a aprender. Queremos que el estudiante asuma un papel activo en su
propio proceso de aprendizaje y que sea capaz de ampliar su capacidad
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de acceder a, seleccionar, ordenar y dotar de significado la informacién
lingiiistica tratada en el aula. De esta manera buscamos no repetir iner-
cias en nuestra tarea docente y nos alejamos, por tanto, de las clases
meramente expositivas con la creacién de un material que permita al
alumnado desarrollar su capacidad para aplicar aquello que sabe y me-
jorar la comprensién de aquello que ha aprendido.

Creemos, pues, que nuestra labor docente no solo fomenta la fa-
miliarizacién del alumno con la lingiiistica de corpus sino que tam-
bién contrarresta la actual escasez de materiales y recursos docentes
en la mencionada asignatura. La compilacién y el disefio de los sub-
corpus de bestsellers que hemos realizado, asi como la elaboracién
del material docente en que actualmente estamos trabajando, nos
permite:

* Desarrollar nuevas metodologias docentes (observacién de ejem-
plos reales de lengua mediante el andlisis de lineas de concordan-
cia, utilizacién de programas de andlisis de corpus) que integren y
gestionen de manera articulada y coherente contenidos lingiiisticos
relacionados (identificacién de patrones sinticticos, valencia verbal y
papeles semdnticos) que hasta el momento se habian desarrollado de
manera independiente y, eminentemente, tedrica.

* Trascender los contenidos concretos de la asignatura Lexicologia
y Morfologia Inglesa e integrarlos en un conjunto mds global de la
materia de lingiiistica inglesa. Esta interrelacién permite a nuestros
alumnos apreciar la cohesién existente entre diversas asignaturas del
grado de Estudios Ingleses.

* Confeccionar un material docente basado en la observacién e infe-
rencia de fenémenos lingiiisticos que sea util como modelo aplicable
a cualquier materia 0 dmbito de la ensenanza de lenguas. Dichos
materiales facilitan el desarrollo de la capacidad de comprension,
exploracién y andlisis del alumno.

* Trabajar dentro del marco de convergencia europea y el sistema de
créditos europeos (ECTS), poniendo en prictica una metodologia
docente que enfatice mds el esfuerzo del alumno y de sus horas de
dedicacién al aprendizaje del inglés como herramienta fundamental
para avanzar en sus estudios del grado de Estudios Ingleses.

* Fomentar el trabajo en equipo de forma colaborativa mediante la
creacién de grupos de discusién, reflexién didédctica y mejora do-
cente.
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4.3. Descripcion de la experiencia docente

Como ya hemos mencionado anteriormente, en los tltimos afos, la lin-
giiistica de corpus ha adquirido una especial relevancia como forma de
investigar una lengua mediante la observacién y el estudio de grandes
cantidades de discurso de lengua real almacenadas electrénicamente. En
este sentido, el estudio de combinaciones léxicas ha recibido una aten-
cién considerable, ya que ha demostrado el papel que estas juegan en
la adquisicién y el buen uso de segundas lenguas, asi como de lenguas
extranjeras. Por tanto, creemos que es imprescindible elaborar materiales
précticos que ayuden al alumnado de Lexicologia y Morfologia Inglesa a
interrelacionar contenidos y poner en prictica conceptos procedimenta-
les. La innovacién docente del grupo GReLiC" pretende demostrar que
el trabajo con corpus textuales fomenta el uso de medios tecnoldgicos y
ofrece ademds infinitas posibilidades de andlisis para futuros lingiiistas.

La experiencia que aqui presentamos forma parte de nuestra labor
de innovacién docente, la cual se materializa en la busqueda, seleccién
y compilacién de un corpus de novelas de misterio (bestselling whodun-
nits) con el objetivo de utilizarlo como fuente para la creacién de mate-
riales docentes de la asignatura Lexicologia y Morfologia Inglesa. La de-
cisién de compilar un corpus de novelas de misterio vino determinada
principalmente por tres motivos. En primer lugar, queriamos compilar
un corpus que mostrase grandes cantidades de produccién escrita real
(no creada artificialmente para ser usada en el aula). En segundo lugar,
pensamos que seria buena idea que el corpus constase de textos con-
tempordneos que pudiesen ser ficilmente reconocibles por los alum-
nos. El tercer motivo, mds personal pero no por ello menos importante,
determind la eleccién del género de novelas de misterio: la Dra. Anna
Poch, alma madter de esta iniciativa de innovacién docente, sentia fas-
cinacién por este género, asi es que nos parecié que esta era una buena
manera de continuar con su legado.

El mencionado corpus consta hasta la fecha de 16 extractos de no-
velas escritas por autores contempordneos de habla inglesa, tales como,
D. Brown, T. Clancy, M. Crichton, J. Grisham, P. Cornwell y N. Gai-
man." Actualmente el corpus contiene aproximadamente unos tres

10. Grup de Recerca en Lexicologia i Lingiiistica de Corpus (GReLiC), Universidad de Barcelona.

11. Estas son algunas de las novelas del corpus: Angels and Demons, The Da Vinci Code, de D.
Brown; Patriot Games, de T. Clancy; Rising Sun, de M. Crichton; The Pelican Brief, de J. Grisham, Cruel
and Unusual, Black Notice, de P. Cornwell y Neverwhere, de N. Gaiman.
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millones de palabras y estd en proceso de ser etiquetado morfolégica-
mente, lo cual ampliard los criterios de bisqueda de informacién por
formas, por lemas, por categorias y/o por la combinacién de cualquiera
de estas posibilidades.

A partir de este corpus y mediante el uso de programas de con-
cordancias, el grupo de docentes de esta asignatura decidimos disefiar
nuevos materiales, en forma de fichas de ejercicios (ver figura 2), que
ofrecen a los alumnos una muestra representativa de entradas léxicas
en contextos de aparicion real. Se pretende que los alumnos observen el
comportamiento de palabras nédulo (node words) en una lista de con-
cordancias (previamente seleccionada) y analicen diferentes procesos
léxicos y morfolégicos.

Nuestro principal objetivo mediante la confeccién de este nuevo ma-
terial docente es fomentar que el alumnado empiece a gestionar su pro-
pio proceso de aprendizaje con materiales que lo motiven y animen a
hacer trabajos de busqueda personal y promover, asi, una actitud cons-
tante de aproximacion a las fuentes de nuevo conocimiento. En este
sentido el docente ejerce un papel de facilitador del proceso de apren-
dizaje del alumno proporciondndole actividades basadas en ejemplos
de lengua producida por nativos. Igualmente, desde esta perspectiva, el
alumno asume un rol més activo en su propio proceso de aprendizaje
ya que tras la observacién de los ejemplos debe extraer sus propias con-
clusiones y compartirlas con su grupo de trabajo. Para conseguir dicho
objetivo, era imprescindible que previamente nos cuestiondsemos no
solo los contenidos mds necesarios sino también la metodologia docen-
te mds adecuada para transmitirlos. Hasta ese momento el enfoque uti-
lizado era eminentemente deductivo, es decir, el proceso de aprendizaje
de los alumnos iba de la teoria a la prictica. Pensamos que una buena
manera de incentivar la participacién activa de los estudiantes era optar
por un enfoque mds inductivo que les permitiera inferir los conceptos a
partir de la observacién directa de lengua real y facilitase asi un apren-
dizaje mds significativo.

En segundo lugar, nos dimos cuenta de la necesidad de confeccionar
un material de apoyo no disponible en libros de texto para estimular la
reflexién y el debate y propiciar, asimismo, el interés del alumnado por
las cuestiones tratadas en el aula de Lexicologia y Morfologia Inglesa. De
esta manera, podiamos no solo adaptar el material bibliogrifico a las
necesidades de nuestros estudiantes, sino también crear un espacio de
trabajo mucho mds enriquecedor.
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La metodologia utilizada para el desarrollo de esta experiencia de
innovacién docente ha sido la siguiente:

1. compilacién del corpus,
2. gestién del corpus,
3. elaboracién de fichas de ejercicios basados en corpus.

La compilacién del corpus fue un proceso largo, que iniciamos en el
ano 2000, y que actualmente cuenta con unos 3 millones de palabras.
Durante un periodo de aproximadamente dos afos estuvimos seleccio-
nando y editando los textos para configurar el corpus. Posteriormente
lo estuvimos organizando en diversos subcorpus (por novela, por autor)
y homogeneizamos cada subcorpus para la correcta gestién de todo el
texto almacenado electrénicamente.

Una vez creado y compilado el corpus, empezamos a tratarlo con di-
versos programas de gestién textual, como por ejemplo, WordSmith Tools
5.0 (Scott, 2008) y TextWorks (Stuart, 2003), que nos han permitido se-
leccionar palabras (node words) y mostrar combinaciones 1éxicas. Asimis-
mo, con estos programas hemos podido realizar basquedas lexicograma-
ticales de estructuras y sintagmas y cdlculos de frecuencia de aparicién de
construcciones. A partir de lineas de concordancia, se pueden identificar
las colocaciones mds frecuentes, las cuales permiten hacer generalizacio-
nes por lo que se refiere a los diferentes sentidos y contextos de aparicién
de las palabras de busqueda (node words), tal y como muestra la figura 6.

Cabe tener en cuenta, ademds, que los datos que nos ofrece un cor-
pus se diferencian en gran medida de los que nos ofrecen otros métodos
de investigacién lingiiistica. El trabajo con corpus facilita el andlisis de
palabras en un contexto real, lo cual nos permite obtener informacién
sobre el funcionamiento de la lengua. Igualmente, el uso de programas
de gestién de corpus textuales posibilita el acceso a una gran cantidad
de datos organizados sistemdticamente que sirven de base para la crea-
cién de ejercicios.

El anilisis exhaustivo de esta gran cantidad de ejemplos de lengua
real (tal cual es producida por nativos) permite realizar una descripcién
pormenorizada del uso real de la lengua, objetivo principal de Lexi-
cologia y Morfologia Inglesa. A menudo en las aulas se suelen utilizar
ejemplos extraidos de manuales, los cuales no responden muchas ve-
ces a expresiones utilizadas habitualmente por hablantes nativos. Por el
contrario, el trabajo con corpus textuales pone a disposicién del alum-
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Figura 6. Lineas de concordancia de la forma verbal handed. Estas lineas muestran los contextos de aparicién
de la palabra de busqueda en todos los textos del corpus compilado.
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no una gran cantidad de ejemplos actuales que le ayudardn a entrar en
contacto con usos cotidianos (no fosilizados) de la lengua inglesa.

Tras la compilacién del corpus y el anélisis de su contenido median-
te los mencionados programas, hemos empezado a elaborar ejercicios
basados en corpus para la asignatura de Lexicologia y Morfologia Inglesa.
Teniendo en cuenta que esta asignatura tiene un enfoque esencialmente
préctico, la participacién activa del estudiante es muy importante. Por
este motivo la consecucién de las tareas y ejercicios propuestos son esen-
ciales para el desarrollo de las actividades de ensenanza aprendizaje.

En este contexto nos planteamos qué tipo de ejercicios (preguntas
abiertas, asociaciones de patrones sintdcticos con ejemplos, tareas en
grupo, actividades de discusién entre iguales) eran mds adecuados para
ayudar a los alumnos con aquellas dreas que presentan mds dificulta-
des. Nos interesaba que este tipo de ¢jercicios ayudasen a los alumnos a
reforzar dreas concretas de la asignatura. Por tanto, decidimos disefiar
unos materiales que hiciesen a los alumnos buscar clasificaciones e in-
ferir posteriormente conceptos tratados en clase, pudiendo asi deducir
conceptos a partir de ejemplos de lengua real y consolidar conocimien-
tos previos. Cabe decir que la experiencia previa del alumnado de esta
asignatura se basa en la familiarizacién con los ejercicios de gramdticas
normativas, prescriptivas y pedagdgicas, tanto de lengua inglesa como
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de otras lenguas que hayan estudiado (incluida su lengua materna). Los
objetivos principales del material que estamos elaborando se detallan a
continuacion:

a) Objetivos conceptuales.

* Conocer las herramientas de trabajo utilizadas actualmente en lin-
giiistica.

 Conocer los diversos procesos de formacién de palabras en inglés.

* Adquirir una visién global de la organizacién y estructura del léxico
en inglés.

* Dominar la estructura, las caracteristicas y los componentes del sin-
tagma verbal en inglés (subcategorizacién, valencia).

 Familiarizarse con la complementacién verbal en inglés.

* Dominar las posibles funciones sintdcticas de los diferentes sintag-
mas en inglés.

b) Objetivos procedimentales.

* Observar diferentes fenémenos lingiiisticos.

* Deducir estructuras, reglas gramaticales y fenémenos lingiiisticos.

e Identificar y clasificar estructures sintdcticas.

* Analizar estructuras lingiiisticas trabajadas en clase.

* Describir de forma oral y escrita diferentes fenémenos lingiiisticos.

* Interrelacionar contenidos lingiiisticos tedricos.

* Interrelacionar el conocimiento previo del alumno con los concep-
tos de la asignatura.

¢) Objetivos actitudinales

* Trabajar en grupo.

* Fomentar el debate entre iguales (peer discussions).

e Facilitar que el alumno sea el protagonista de su propio proceso de
aprendizaje.

* Fomentar el trabajo en equipo entre alumnos de procedencia curri-
cular diversa
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A modo de ejemplo, a continuacién presentamos una ficha de traba-
jo completa, ideada como tarea de evaluacion continuada, en la que los
alumnos, en grupos de tres, tienen que observar los distintos usos de la

Fig. 7. Modelo de ficha de trabajo elaborada a partir de los datos proporcionados por el corpus compilado.

SUBCATEGORISATION & VALENCE PATTERNS

Look at the concordance lines below. The node word here ishanded. These lines have been
randomly selected from contemporary mystery novels,

728 Provide the SUBCATEGORISATION frame(s) that account(s) for all the
examples of handed below.

W@’ By examining carefully the Subcategorisation for handed, can you group this lexical
verb into different valence patterns? Discuss this with your group.

Search word: handed WordSmith Tools -- 29/10/2010 12:05:29

.4 Concordance

1 ic map. There's your target, boy." Alex handed him a magnifying
2z " His secretary appeared in a flash and handed him a cigarette.
3 &, B secretary came into the office and handed him a folder.

4 fe when the Ma \par sons had left, and handed him a mop. Aunt
5 lacour swept over to Mr. Olhivander and handed him her wand.

6 &, A secretary came into the office and handed him a folder.

7 hing like this."™ He cut off the end and handed it over. The

g He pulled a t ub out of his pocket and handed it to her; she
9 ing wrote on a piece of scrap paper and handed it to r.\par
10 ey inspected it briefly, closed it, and handed it back. No one
11 n the worktable. He selected a page and handed it to Collet.

12 ap of paper from her sweater pocket and handed it to Fache.

13 two more lines on the slip of paper and handed it Gettum.

14 k an automatic pistol from his belt and handed it

15 + checked that the weapon was safe, and handed it

16 face, \par removed the front page, and handed it to Harry.

17 inks, just a light one for himself, and handed the glasses over
18 two cups from the table by the door and handed them to Jack.

19 purchased two coach tickets te Lyon and handed them te Sophie.
20 ge, taking the slip of parchment Bagman handed him and tucking
21 ge, taking the slip of parchment Bagman handed him and tucking
22 and summarize it ‘\par for me... to be handed in on Monday.

23 ceptional responsibility. You have been handed a terch. A

24 shot of Ogdens Old Firewhiskey, Bill handed his father the news
25 e cryptex from her pocket and carefully handed it to him.\par
26 led or disabled in the war. The College handed Teal a day job.
27 ." He heaved a sigh. "Slughorn could've handed me that book,

28 seen this before?\rquote The blowpipe was handed to Davis.

29 her beer for a brother Marine." A glass was handed to Ryan by
30 Supreme Court killings, but Bob Gminski was handed a copy of

58 _ carried to the White House, where it was handed to Dr. Ben
31 affectionately, Emily Inglethorpe It was handed to the jury
32 and to fix each house, & Joel said. JCC was handed a document
33 always on the periphery. Her billings were handed

34 ered. Then, slowly, he nodded. Richard was handed

35 It took about thirty seconds, then Ryan was handed the portable
36 off with a snapping sound. A detective handed Dwyer some

37 uld have it back, please -" Mr. Diggory handed Harry his wand
38 once again he was surprised. Dumbledore handed Riddle the

38 e walking away down the corridor; Filch handed Moody the egg
40 to stretch her wings for ages." George handed the hairpin to
41 gs that their very confused milkman had handed Aunt Petunia

42 par By ncon the fellowing day, Alex had handed him the photes
43 Ron was turning over the bocks she had handed him, looking at
&4 Well?" said Malfoy impatiently as Harry handed the clipping

45 d. Like a charm! Thompson couldn't have handed him the ball any
46 toward the encoded archway. Having handed the rosewcod box to
a7 then was full of bottles. Having handed Voldemort a goblet of
48 asked. \par The Cardinal smiled as he handed a cup to his

49 . "Lieutenant, have a look at this. He handed Collet a pair
50 ad enough for one night. Here --" He handed Harry a large

51 doll house first?" "“Screw, dammit!"™ He handed her one. "You

52 d have them TAPDANCE it to THUNDER?" He handed her the document
53 ?77" "An assassin," Marty replied. He handed Jack a photograph
54 Teabing wanted him to do. That's why he handed me the cryptex.
55 to see what the press have to say?" He handed Ryan a Daily Mir
L1 ry had difficulty hiding his glee as he handed the note to Ron
57 itchen; still staring at his letter. He handed Uncle Vernon the
58 pped at the arrival gate. His wife just handed him the form.

59 hit," Ryan observed gquietly when Murray handed him the fax from
B0 ashed horribly with his hair. Dobby now handed Harry a small
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forma verbal handed en las lineas de concordancia (seleccionadas alea-
toriamente del corpus) que les facilitamos. Tras la observacién, cada
grupo ha de identificar los distintos patrones sintdcticos que el verbo
léxico hand desempena en los distintos contextos de aparicién (enfoque
corpus-driven). Después los alumnos tienen que comentar si el mencio-
nado verbo léxico muestra algtin tipo de alternancia sintdctica en fun-
cién de los usos transitivos e intransitivos que han observado. Esta es la
fase mds interesante del ejercicio porque algunos usos (en el caso que
aqui mostramos, en concreto los intransitivos) son mds infrecuentes y
pueden suscitar mds confusién.

Ademis del andlisis sintdctico, el debate sobre las alternancias les
llevard a valorar aspectos semdnticos de los participantes en la valen-
cia del verbo hand, lo cual permitird reflexionar sobre la interrelacién
entre la sintaxis y la semdntica y sobre el hecho de que aunque un
mismo verbo léxico puede aparecer en distintas construcciones sin-
tdcticas, si no hay variacién de sentido, requiere los mismos partici-
pantes semanticos.

Como ya hemos mencionado anteriormente, es importante subrayar
el hecho de que las inferencias que se plantean en los ¢jercicios anterio-
res con respecto a los usos y las construcciones en que aparece el verbo
Iéxico hand solo son posibles gracias a la observacién directa de grandes
cantidades de texto (y, por tanto, contextos). La descripcién de este es
sin duda unos de los aspectos mds atractivos del trabajo con corpus tex-
tuales, ya que nos proporcionan una informacién valiosisima que difi-
cilmente podriamos obtener a partir de otras fuentes como por ejem-
plo, diccionarios generales o manuales de referencia, los cuales recogen,
necesariamente, selecciones de ejemplos frecuentes y/o prototipicos. El
acceso a un corpus y a un programa de concordancias nos ha facilitado,
pues, el andlisis de grandes cantidades de texto, asi como el disefio de
ejercicios que ayuden al alumno a conocer los diferentes patrones sin-
tdcticos existentes en inglés, asi como su estructura y los diversos usos y
significados de palabras nédulo (node words).

4.4. Valoracion de la experiencia

La valoracién final del grupo de docentes que decidimos embarcarnos
en esta aventura es muy positiva. Tras la sorpresa inicial de los alumnos
al enfrentarse a un material y tipo de ejercicio completamente descono-
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cido para ellos, observamos que esa inseguridad revirtié en un proceso
de aprendizaje mds significativo, ya que generé debates muy interesan-
tes entre los integrantes de los grupos de trabajo en relacién a cémo
solucionar las preguntas formuladas en el ejercicio. A partir de aqui,
cada alumno tuvo la oportunidad de compartir sus conocimientos y
habilidades analiticas con el resto de comparfieros. Esta metodologia de
trabajo les motivé a participar activamente en una tarea comdn que les
permitia poner en prdctica los patrones y estructuras sintdcticas ana-
lizadas en el aula, las cuales constituyen una parte importante de la
produccién lingiiistica de un hablante nativo.

Tal y como hemos podido constatar, no solo en la elaboracién de
ejercicios para la asignatura de Lexicologia y Morfologia Inglesa sino,
muy especialmente, en el trabajo que los alumnos han realizado me-
diante el uso de ejemplos de lengua extraidos de un contexto real, son
numerosos los beneficios pedagdgicos de trabajar con corpus textuales.
No obstante, convendria destacar los més sobresalientes. El trabajo con
materiales basados en corpus:

* Potencia el trabajo en grupo y la produccién oral y escrita en inglés,
ya que los alumnos tienen la oportunidad de comentar y poner en
comun sus percepciones con respecto a los fenémenos observados.
Una vez consensuado el andlisis de los patrones sintdcticos los alum-
nos redactan una descripcién lingiiistica de los mismos.

* Genera un espacio de debate entre iguales (peer discussions), donde,
en un ambiente distendido, los alumnos pueden comentar sus dife-
rentes opiniones sobre el andlisis de las estructuras que estdn obser-
vando, asi como aquellos casos/usos que no se habian planteado y
que el ejercicio les suscite. Este entorno de trabajo reduce la ansiedad
que puede sentir un alumno en una aula de LE 0 L2 en el momento
de tener que hablar ante un grupo muy numeroso y favorece, ade-
mis, la participacién y el intercambio de opiniones de cada alumno
dentro de su grupo de trabajo. Ademds, en aulas con alumnado de
procedencia curricular muy variada, este tipo de materiales propicia
que puedan ayudarse mutuamente (scaffolding learning).

 Favorece que el alumno se convierta en un agente activo de su pro-
pio proceso de aprendizaje. No se trata de ejercicios de repeticiones
mnemotécnicas con respuestas cerradas. Por el contrario, cada ejer-
cicio es diferente para cada alumno, ya que la observacién de ejem-
plos reales le puede llevar a fijarse en unos fenémenos lingiiisticos
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o en otros, lo cual enriquece enormemente el debate posterior y la
utilidad del ejercicio.

Fomenta el uso de nuevas tecnologias en el aula de Lexicologia
y Morfologia Inglesa, a la vez que aproxima al alumno al cono-
cimiento de las tecnologias que actualmente se estdn utilizando
para el tratamiento lingiiistico de textos. No hay duda de que la
utilizacién de un corpus contribuye a fomentar el uso de medios
tecnolégicos, ya que sirve como base para la creacién de un ma-
terial que puede ser tratado con programas informdticos y abre
infinitas posibilidades de andlisis para futuros lingiiistas. En este
sentido, cabe tener muy en cuenta el perfil actual del estudian-
te universitario. Actualmente, los alumnos estin rodeados de una
gran variedad de medios audiovisuales y es evidente que los pro-
gresos tecnoldgicos han aumentado considerablemente el nimero
de opciones de posible utilidad para la ensefianza aprendizaje de
segundas lenguas y de lenguas extranjeras.

Sirve de material ilustrativo de los contenidos abordados en la ma-
teria. Se trata de ejercicios deductivos basados en los contenidos ted-
ricos que se trabajan en clase y, por tanto, enfocados a ejemplificar
los fenémenos lingiiisticos objeto de estudio y los diferentes proce-
dimientos de andlisis lingiiistico.

Permite hacer generalizaciones sobre las estructuras trabajadas, ya
que se basa en un corpus representativo (mds de 3 millones de pala-
bras) del registro de novela de misterio contemporanea, escrita por
autores de habla inglesa.

Contribuye a despertar el interés de los alumnos, ya que el corpus
consta de novelas de misterio de gran actualidad, con cuyos textos
originales y/o con el estilo de los diversos autores los alumnos pue-
den estar familiarizados.

Puede ser aplicado no solo a otras dreas como la morfologia inglesa,
para la que el andlisis de un corpus nos puede proporcionar ejemplos
actuales que ilustren procesos de formacién de palabras, como los
compuestos (tan productivos en inglés), sino también a otras asigna-
turas, como por ejemplo, Gramdtica Descriptiva del Inglés (GDI). Se
trata de una materia troncal que engloba tres asignaturas del Grado
de Estudios Ingleses, las cuales describen las reglas sintdcticas de la
lengua inglesa a diferentes niveles: estudio de la estructura, los com-
ponentes y las caracteristicas del sintagma (GDI I), andlisis de la es-
tructura de la oracién en inglés, dentro del marco de la complemen-
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tacién verbal (GDI II) y profundizacién en el conocimiento de la
complejidad estructural y funcional de la oracién inglesa (GDI III).
* Abre perspectivas a los alumnos del Grado de Estudios Ingleses por lo
que se refiere a las aplicaciones de la lingiiistica; es decir, les pone en
contacto con una nueva metodologia que se estd imponiendo como
herramienta de trabajo fundamental en los estudios lingiiisticos.

A pesar de que el trabajo con corpus textuales nos estd resultan-
do muy satisfactorio, cabe decir que también nos estamos encontrando
con algunas dificultades que conviene mencionar:

* A veces la organizacién del trabajo en grupo resulta complicada por-
que hay alumnos que no estdn acostumbrados a este tipo de trabajo
y les cuesta entrar en la dindmica de participar activamente en las
tareas grupales. No obstante, creemos que esta dificultad no debe
llevarnos a un replanteamiento de la misma. Por el contrario, enten-
demos que es una prictica a la que se tienen que ir acostumbrando
y, precisamente, este tipo de tareas puede contribuir a desarrollar
importantes contenidos procedimentales y actitudinales, como por
ejemplo, la negociacién y distribucién de tareas y el respeto de los
turnos de habla, entre otros.

* Los alumnos no suelen estar familiarizados con el trabajo con gran-
des cantidades de texto, desconocen las lineas de concordancia, y,
por tanto, la utilizacién de este tipo de material requiere la organi-
zacién de unas dos sesiones previas (introductorias) en las que los
alumnos puedan ver de dénde surgen esas lineas y qué se entiende
por corpus, palabra nédulo (node word), programas de gestiéon tex-
tual, etc.

* El tipo de ¢jercicios disenados supone también una sorpresa inicial
para los alumnos porque suelen estar mds acostumbrados a enuncia-
dos en los que se les pregunte qué buscar en un texto. Los ejercicios
que nosotros proponemos invitan a que el alumno observe primero
las lineas de concordancia, identifique a continuacién los fenémenos
que ha observado y finalmente deduzca los distintos comportamien-
tos sintdcticos y las valencias que un verbo léxico puede desempenar.

Entendemos que la lingiiistica de corpus es un campo de trabajo

imprescindible para el estudio de una lengua instrumental, median-
te la observacién y el andlisis de discurso de lengua real almacenado
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electrénicamente (Takahashi, 2006). Por ello, como ya hemos mencio-
nado, estamos muy interesadas en utilizar esta metodologia de trabajo
en otras asignaturas que estamos impartiendo, ya que nos parece un
modelo fécilmente aplicable a otras dreas de estudio relacionadas con el
andlisis de produccién real (no solo escrita, el trabajo con corpus orales
también estd siendo muy fructifero en dreas tan diversas como la foné-
tica, el periodismo y la criminologfa, entre otros).

Actualmente estamos ain en la fase de elaboracién del material do-
cente aqui descrito, y lo hemos incorporado recientemente (primer cua-
trimestre del curso 2010/2011) como parte de la evaluacién continua-
da de la asignatura de Lexicologia y Morfologia Inglesa. A través de las
encuestas de satisfaccion contestadas por los alumnos, hemos podido
observar que el hecho de tener acceso a textos reales les ha motivado
a participar muy activamente en el debate generado en el aula y han
valorado muy positivamente este ejercicio, por lo que seguiremos tra-
bajando en esta linea de innovacién docente que sin duda abre nuevas
perspectivas en el estudio del léxico.
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5. «EL SONS DEL CATALA»: UNA PROPUESTA
PARA LA DOCENCIA DE LA FONETICA CATALANA

— [Josefina CARRERA-SABATE
Universidad de Barcelonal

Resumen

La ensenanza/aprendizaje de la fonética catalana como herramienta de
aprendizaje auténomo, autoregulado, significativo y activo en el Depar-
tamento de Filologia catalana de la Universitat de Barcelona es el objeti-
vo de este articulo. De acuerdo con lo dicho, en este capitulo se describe
una experiencia de innovacién docente que da origen y se desarrolla de
forma paralela a la creacién de la web «Els sons del catala» (http://www.
ub.edu/sonscatala/); ademds, se explican las bases metodoldgicas sobre
las cuales se ha construido esta propuesta de innovacién docente y se
presenta una valoracién cualitativa de la experiencia.

Palabras clave: aprendizaje de la fonética catalana, aprendizaje auté-
nomo, aprendizaje autoregulado, TIC, aprendizaje activo, aprendizaje
significativo, filologia catalana

Abstract

The focus of this article is the teaching/learning of Catalan phone-
tics as a tool for the autonomous, self-regulated, meaningful and ac-
tive learning of Catalan in the Department of Catalan Philology at
the Barcelona University. Thus, this chapter describes an innovative
training experience that originates and develops in parallel with the
creation of the website «Els sons del catala» (the sounds of catalan)
(http://www.ub.edu/sonscatala/); it also explains the methodological
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framework upon which this innovative teaching proposal was built and
presents a qualitative assessment of the experience.

Keywords: learning of Catalan phonetics, autonomous learning, self-
regulated learning, ICT, active learning, meaningful learning, Catalan
philology

5.1. Introduccion

La experiencia de innovacién docente que se describe en este capitulo
tiene como punto de partida la ensefanza de la fonética catalana en el
Departamento de Filologfa catalana de la UB. Se inicia cuando la adap-
tacién al EEES se aplica a algunas asignaturas obligatorias de primer
ciclo en todos los estudios de filologia.

En este capitulo voy a describir la aplicacién de esta experiencia de in-
novacién docente en el marco de una asignatura troncal y obligatoria de
primer ciclo en los estudios de filologfa durante el curso 2007-2008: Llen-
gua Catalana II (LCII), destinada a describir las caracteristicas lingiiisti-
cas més relevantes del cataldn. Antes de entrar en los aspectos concretos
de la experiencia, presentaré algunas generalizaciones sobre la presencia de
la fonética en diferentes niveles educativos y en diferentes estudios.

De acuerdo con lo dicho, la fonética catalana ha sido parte esencial
del programa de diferentes asignaturas de la licenciatura en Filologia
catalana (Llengua Catalana II, Lingiiistica Descriptiva Catalana, Fono-
logia Catalana, Morfologia Catalana) y materia necesaria en asignaturas
como Dialectologia Catalana o Gramatica Historica Catalana. En los
estudios de grado de Filologfa Catalana de la UB, la fonética contintia
siendo imprescindible en asignaturas de formacién basica (Llengua Ca-
talana II), en asignaturas obligatorias (Fonologia Catalana, Morfologia
Catalana) y también se utiliza, aunque de manera mds indirecta, en
asignaturas como Dialectologia catalana o Métodes en la Recerca Dialec-
tal de Catala. Es también imprescindible dominar la fonética en algu-
nas asignaturas correspondientes al méster Estudis Avangats i Aplicats
en Llengua i Literatura Catalanes (UAB y UB), como es el caso de
Components Gramaticals, Variacié Dialectal i Canvi Lingiiisitc o Analisi
Lingiifstica. Ademds, de manera més parcial, la fonética catalana tam-
bién es importante en otras carreras, como, por ejemplo, en la licencia-
tura o el grado en lingiiistica, y en estudios de logopedia.

I EXPERIENCIAS DE INNOVACIGON DOCENTE EN LA ENSENANZA UNIVERSITARIA DE LAS HUMANIDADES



Centrdndonos en la asignatura objeto estudio, y por lo que respecta
al origen del alumnado que cursé LCII durante el curso académico
2007-2008, cabe destacar tres procedencias: 1) la licenciatura en filolo-
gia catalana; 2) otras licenciaturas, puesto que LCII es asignatura obli-
gatoria en inglesa e hispdnica y, si no se cursa Gramadtica Descriptiva
de la Lengua Espanola I, también en germdnica, drabe, cldsica, eslava,
francesa, hebrea, italiana y romdnica; 3) cualquier filologia de la UB,
con alumnos que no han sido escolarizados en cataldn, con lenguas
maternas tan diferentes como espafol, inglés, japonés, rumano, ita-
liano, sueco, alemdn, chino, etc. Por otro lado, los conocimientos de
fonética catalana de estos alumnos son bastante diferentes: en general,
el primer grupo descrito conoce las caracteristicas diferenciales de los
sonidos del cataldn y no presenta problemas para pronunciarlos, sin
embargo, no todos los alumnos poseen una base sélida en lingiiistica
catalana y, por lo que respecta a la fonética, a veces desconocen las
caracteristicas articulatorias de los sonidos y también los métodos de
andlisis lingiifstico, a saber, la transcripcién fonética y el reconocimien-
to de las figuras articulatorias correspondientes a diferentes sonidos; el
segundo y tercer grupo presenta diferentes niveles de conocimiento de
la fonética catalana tanto por lo que respecta a la pronunciacién de los
sonidos como a la naturaleza de los mismos.

En la UB, esta diversidad de alumnado se ha organizado en unos 8
o 10 grupos y, desde el curso 2005-2006 hasta 2008-2009, se ha im-
partido docencia de LCII a un grupo adicional destinado a cubrir las
necesidades de estudiantes no catalanohablantes escolarizados fuera del
dominio lingiiistico del cataldn. Este grupo ha permitido homogenei-
zar a los otros grupos de estudiantes y ha abierto la posibilidad de ofre-
cer una atencién mds personalizada a los alumnos con mds déficit a la
hora de comprender los aspectos pricticos mds particulares del cataldn.

Por lo que respecta a la cantidad de alumnos por aula, en la Facul-
tad de Filologia la ratio alumno por grupo ha bajado considerablemen-
te con la adaptacién de los planes de estudio al EEES pero adn estd
lejos de la cantidad considerada ideal para garantizar un aprendizaje
personalizado. Aparte, en asignaturas troncales u obligatorias con nu-
merosos grupos de alumnos, como es el caso de LCII, los profesores
del Departamento de filologia catalana trabajan de manera conjunta,
puesto que las asignaturas tienen un programa, una metodologfa y una
evaluacién comunes. El hecho de trabajar de forma coordinada favore-
ce que haya una coherencia interna de las asignaturas y que todos los
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alumnos puedan seguir practicamente los mismos contenidos y ten-
gan una evaluacién equivalente, cosa que, sin duda alguna, facilita el
proceso de aprendizaje. El hecho de impartir docencia en numerosos
grupos (ocho grupos en el curso escolar 2007-2008) implica la parti-
cipacién de muchos profesores con procedencias disciplinares diversas.
Ademds, una parte del profesorado implicado en estas asignaturas de
primer ciclo tiene contrato permanente en la UB pero otra parte es mds
variable, cosa que dificulta la innovacién docente si se pretende recoger
la experiencia comun de todos los docentes a lo largo de diversos cursos
académicos.

9.2. Origen de la experiencia docente

La fonética, como hemos visto, es parte esencial de asignaturas de lin-
giifstica en los estudios de filologia. Sin embargo, la metodologia que
tradicionalmente se ha usado para impartir la docencia de esta disci-
plina es mejorable. Muchas veces, las explicaciones utilizadas para des-
cribir aspectos como la fonacién o articulacién de los sonidos resultan
dificiles para los estudiantes puesto que no facilitan una conexién con
la propia realidad fénica. En este sentido, las representaciones que se
utilizan para describir, por ejemplo, el movimiento de la lengua o del
velo del paladar muchas veces resultan ser esquemas abstractos dificiles
de interpretar y de relacionar con la propia fisiologia del tracto vocal:
suelen ser imdgenes estdticas que representan unos gestos musculares y
unas indicaciones aéreas de un periodo breve de tiempo, que, sin duda
alguna, estdn lejos de la realidad dindmica del proceso de produccién
de los sonidos. Cada vez mds, por suerte, los recursos creados para la
docencia de la fonética son mds interactivos y mds cercanos a la realidad
y existen algunas pdginas web en inglés, francés, alemdn o espanol,
mayoritariamente, que presentan la fonética desde diversos puntos de
vista. Se pueden encontrar, por ejemplo, cursos de fonética con ejerci-
cios (http://www.phonetics.ucla.edu/), glosarios de términos fonéticos,
fonolégicos y lingiiisticos (http://www.sil.org/mexico/ling/glosario/
E005ai-Glossary.htm), tablas sonoras de los sonidos del alfabeto fo-
nético internacional (http://www.arts.gla.ac.uk/IPA/ipa.html, htep://
www.paulmeier.com/ipa/charts.html), diagramas articulatorios, vi-
deoclips y otras animaciones (http://www.uiowa.edu/~acadtech/pho-
netics/,  http://www.chass.utoronto.ca/~danhall/phonetics/sammy.
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html), imdgenes realizadas con rayos—x sobre la articulacién de soni-
dos (http://www.phonetik.uni-muenchen.de/~hoole/kurse/movies/),
fundamentos de actstica y fonética actstica (http://www.kettering.
edu/~drussell/demos.html, http://www.exploratorium.edu/exhibits/
vocal_vowels/), percepcién del habla (http://www.iurc.montp.inserm.
fr/cric/audition/english/index.htm), etc. Por lo que respecta al cataldn,
las paginas web sobre docencia de la fonética son escasas. Encontramos,
sin embargo, una web dedicada a la transcripcién fonética del cata-
lan (http://latel.upf.edu//badatran/) y otra web que también presenta
archivos de sonido para la transcripcién fonética de palabras (http://
esadir.cat/ajudatranscripciofonetica).

En realidad, con esta experiencia se pretende que la docencia de la
fonética catalana pueda llevarse a cabo con un método innovador y
pensado para la lengua catalana, donde el profesor sea un guia u orien-
tador que fomente el trabajo auténomo y autorregulado de los alum-
nos, y que los provea de una variedad importante de recursos y medios
de aprendizaje. De manera mds concreta, en asignaturas donde el peso
de la fonética es importante, como en LCII, es determinante que el
alumno entienda y asimile el proceso de produccién de los sonidos y lo
pueda relacionar con la naturaleza de cada sonido que pronuncia. Ade-
mds, es importante que aprenda a usar algunos recursos instrumentales
bdsicos que se utilizan habitualmente en el andlisis lingiiistico y, en este
caso, centrados en la fonética: las figuras articulatorias y la transcrip-
cién fonética. Asi pues, a través de técnicas de razonamiento inductivo
propias de la gramdtica descriptiva, de estrategias hipoteticodeductivas
que se utilizan en la gramdtica predictiva y de enfoques contrastivos,
los alumnos han de poder comprender, definir, clasificar y comparar
la naturaleza de los sonidos del cataldn y, por extensién, de cualquier
lengua.

La iniciativa surge de la mano de dos profesores de la Universidad
de Barcelona: Joan Sola y Claudia Pons. Durante el curso escolar 2005-
20006, el profesor Joan Sola imparte docencia en una asignatura opta-
tiva en la licenciatura en filologia catalana: Gramatica Descriptiva del
Catala. En esta asignatura se presentan los aspectos gramaticales mds
recurrentes del cataldn y el profesor Joan Sola, conocido experto en sin-
taxis, comenta a Claudia Pons su preocupacion por la escasez de mate-
riales diddcticos e interactivos para presentar las bases de la fonética y
fonologia del catalin. Claudia Pons ensefia a Joan Sola una pagina web
de la Universidad de lowa, titulada «The sounds of spoken language»
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(http://www.uiowa.edu/~acadtech/phonetics/), que contiene infor-
macién qtil para aprender la fonética de tres lenguas: inglés americano,
alemdn y espanol. Asi pues, aparte de otros aspectos, los usuarios de la
pdgina pueden visualizar figuras animadas del tracto vocal que repre-
sentan los sonidos vocélicos y consondnticos de las tres lenguas; estas fi-
guras articulatorias pueden visualizarse de dos maneras: representaciéon
lenta y descripcién paso a paso. Joan Sola, entusiasta nato, queda fasci-
nado con la utilidad de la pagina web y propone a Claudia Pons incluir
el cataldn al lado de las tres lenguas. Claudia Pons hace la gestién con
Iowa pero la respuesta no es la esperada puesto que los informdticos de
esta pagina web, segln explican, no pueden cambiar la plantilla y tienen
un sistema informdtico que no les permite introducir otra lengua.

Es después de esta respuesta que Joan Sola propone a Claudia Pons
crear una pagina web independiente sobre fonética del cataldn y Pons
elabora una primera propuesta con un proyecto de innovacién docen-
te que obtiene financiacién de la UB a través del PDI y también del
Instituto Ramon Llull y de La Casa de les Llengiies. Después, Sola y
Pons me proponen formar parte del equipo directivo del espacio web.
Aparte, para poder asegurar la calidad del trabajo, se decide contac-
tar con especialistas de fonética de las universidades donde se imparte
la fonética catalana para crear un equipo de asesores del trabajo que
se plantea. Este equipo de profesores ha ayudado a resolver dudas, ha
presentado sugerencias para mejorar la interfaz y ha prevenido a los au-
tores de posibles errores. Los profesores que actualmente forman parte
del grupo de asesores de la web son: Gabriel Bibiloni (UIB), Eulalia
Bonet (UAB), Teresa Cabré (UAB), Jordi Cicres (UdG), Nicolau Dols
(UIB), Ricard Herrero (UCV), Jests Jiménez (UV), Joan Julia (UdL),
Maria Rosa Lloret (UB), Silvia Llach (UdG), Joan Mascaré (UAB /
ICREA ACADEMIA), Blanca Palmada (UdG), Miquel Angel Pradilla
(URV), Pilar Prieto (UPF/ICREA), Joaquim Rafel (UB), Daniel Reca-
sens (UAB) y Joaquim Viaplana (UB).

A partir de aqui, y después de analizar los contenidos de los sitios
web dedicados a la fonética que se encuentran en la red, se disefia una
nueva pdgina web que incorpora recursos audiovisuales para reforzar la
ensefanza de la fonética catalana dentro y fuera de la clase y que recoge
los aspectos mds interesantes de la pdgina de lowa y de otras inter-
faces que contienen informacién complementaria, como, por ejemplo,
los aspectos relacionados con la transmisién del sonido, es decir, con la
representacién de la sefial acustica.
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El objetivo final de la interfaz es doble: 1) Por una parte, que los
alumnos de asignaturas de primer ciclo, como LCII o Gramatica Des-
criptiva del Catala, asi como de otros niveles educativos, puedan en-
tender ficilmente el proceso de produccién de los sonidos del cataldn y
puedan contrastar diferencias articulatorias entre ellos. Para lograr este
objetivo, se busca mds realismo y transparencia en las designaciones, las
descripciones y los simbolos que representan los sonidos y también en
las imdgenes y representaciones utilizadas para reproducir la configura-
cién del tracto vocal en la produccién de los sonidos. 2) Por otra par-
te, el segundo objetivo es que los alumnos de asignaturas de segundo
ciclo, como Fonologia Catalana, de tercer ciclo e incluso en el dmbito
de la investigacién, puedan encontrar informacién mds especializada
sobre la produccién y transmisién de los sonidos del cataldn. Por ello,
la interfaz contiene, ademds, espectrogramas, palatogramas, videos e
imdgenes reales de los érganos articulatorios tomados con resonancia
magnética.

Detrds de estos materiales aparentemente sencillos se esconde un
gran esfuerzo por sintetizar y plasmar de una manera transparente y
clara los contenidos que los alumnos tendrdn que dominar. El gran
reto de este proyecto es poder transmitir la complejidad de la fonética
evitando una simplificacién excesiva de los contenidos, que alejaria de
la realidad a los discentes. Por ello, como ya he explicado, en la pagina
web se encuentran imdgenes reales (videos y resonancias magnéticas;
figuras 8 y 10) al lado de esquemas que representan el movimiento de
los articuladores (diagramas articulatorios y palatogramas, figuras 10 y
11) con representaciones acusticas (figura 12).

Fig. 8. Imagen correspondiente a la articulacion de ~ Fig. 9. Secuencia de ventana que permite visualizar
[n]. videos.

() REPETIU X TANQUEU
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Fig. 10. Imagen elaborada con RM de la articulacion  Fig. 11. Palatograma correspondiente a una
de[n]. secuencia de la articulacion de [n].

Fig. 12. Imagen del espectrograma y oscilograma de la palabra nitid, con el sonido [n] delimitado por lineas
paralelas que en la interfaz aparecen coloreadas en rojo.
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5.3. Descripcion de la experiencia docente

En este apartado describiré los aspectos mds relevantes de la web «Els
sons del catala» (los sonidos del cataldn) (http://www.ub.edu/sonscata-
la/) y explicaré las bases metodoldgicas sobre las cuales se ha construido
la propuesta de innovacién docente.

Cuando el usuario entra en la web encuentra una explicacién del si-
tio y también la posibilidad de escoger un dialecto del cataldn para
poder visualizar sus sonidos. Una vez seleccionado el dialecto, se visua-
lizan unos cuadros de sonidos consondnticos y vocdlicos y también
unas tablas con simbolos para representar variaciones de las vocales y
consonantes, es decir, los diacriticos y también los suprasegmentos (ver
la figura 13). En los cuadros, y con una finalidad didéctica, se descri-
ben los conceptos fundamentales relacionados con los sonidos, los dia-
criticos y los suprasegmentos del cataldn de la siguiente manera: cuan-
do el cursor se va desplazando por los cuadros, aparecen explicaciones
sobre los conceptos utilizados para describir los sonidos, diacriticos y
suprasegmentos. Podemos observar, por ejemplo, explicaciones sobre

Fig. 13. Cuadros de consonantes, vocales, diacriticos y suprasegmentos.

3 1ty e, b s - SONS DEL CATALA . TALILA DI SORYS:. - Micresoft Intainet Expledsr

consonants

t d k 9
5 d& g d
f v 5 ] lir 3
m n n 0
vibrant r
bategant i r
" I i
i} i wy

diacritics suprasegmentals

B nsorcit

endarrerit
avangat

B dental

allargament
- apujat grup menor : : 3
R veioritzat grup major
sil-ldbic

accent primari

accent secundari

limit sil-labic baixa
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de qué manera el flujo de aire es expulsado al exterior —modo de articu-
lacién— (ver la figura 14) y en qué lugar los articuladores se desplazan
para producir un determinado sonido —lugar de articulacién— (ver la
figura 15). También se definen las caracteristicas propias de cada soni-
do, asi como el origen del simbolo que se utiliza para representarlo (ver

la figura 16).

Fig. 14. Ejemplo de descripcion del modo de articulacion.

consonants

U otk IR labiodental | dental alveolar postalveolar

Mode dartiodacid

oclusiu b t d k ]
africat E dz Tj' d3
fricatiu f v s il =:
nasal m m n n 0
Sarticula amb una constriccid molt r
febie produids per la proximitat
entre dos articuladors, amb el vel r
del paladar tocant Ly paret faringia |
amib vibracit de les cordes vocals. 1 £
B 5 j wy

Fig. 15. Ejemplo de descripcion del lugar de articulacion.

consonants

Lo drarticulaci SRS . veolar a vanla
R, bilabial | labiodental | dental alveolar postalveolar

oclusiu

africat

fricatiu

Sarticula amb una constriccié molt r
febie produids per la proximitat
entre dos articuladors, amb el vel r
del paladar tocant Ly paret faringia |
am vitracié de les cordes vocals. 1 A
B 9 i wy

Fig. 16. Ejemplo de descripcion del sonido [n].

consonants
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oA Aanka ostalveolz
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Ademds, para poder identificar los sonidos representados en diagra-
mas articulatorios, es importante que los nedfitos conozcan las partes
vinculadas a la articulacién de los sonidos. Por ello, se ha creado un es-
quema interactivo que permite localizar gréficamente las zonas y los 6r-
ganos implicados en el proceso de produccién de los sonidos (figura 17).

Para poder plasmar graficamente las caracteristicas de los distintos
sonidos se han establecido unos criterios de base. Observar, a modo
de ejemplo, las figuras articulatorias animadas que estdn representa-
das en las figuras 18, 19, 20 y 21. Todas ellas tienen en comiin el mo-
vimiento de los érganos articulatorios y, en todas ellas, el color azul
celeste simboliza la zona que va a recorrer el flujo de aire que sale de
los pulmones. En la figura 19, por ejemplo, la zona coloreada de azul
abarca las fosas nasales, cosa que indica que el flujo de aire también
es expulsado al exterior a través de las fosas nasales y, por ello, se trata
de un sonido nasal.

Fig. 17. Esquema interactivo de los articuladores.
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Fig. 18. En lainterfaz, estas particulas aparecen Fig. 19
coloreadas de negro.
EEEE (k) [ - FMFEE (o]

Fig. 20. En la interfaz, estas particulas aparecen
coloreadas de azul celeste.

Fig. 21. En la interfaz, estas particulas no estan
coloreadas.

O] [C0[ . (] 7]
Fig. 22 Fig. 23
EmEpE (3]
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Por otro lado, todos sabemos que en la produccién de los sonidos sor-
dos los pliegues vocdlicos o cuerdas vocales estdn ligeramente abiertos y
el flujo de aire pasa a través de estos sin que vibren. La ausencia de vibra-
cién queda simbolizada con un tridngulo cuyo centro representa la glotis
(observar la figura 18). En los sonidos sonoros, las figuras animadas pre-
sentan la vibracién de las cuerdas vocales con una alternancia entre el
tridngulo anteriormente descrito y una linea horizontal, que simboliza el
cierre de las cuerdas vocales (ver las figuras 19, 20 y 21). Hay que tener en
cuenta, ademds, que la salida del flujo de aire al exterior a través de las
cavidades supragléticas no siempre es la misma: en algunos casos, los ar-
ticuladores obstruyen la salida del aire (es el caso, por ejemplo, de las
consonantes oclusivas; en las representaciones de estas, las particulas de
aire aparecen coloreadas de negro, ver la figura 18); en otros casos, la
aproximacion de los articuladores produce una constriccién débil y el
aire sale al exterior mds ficilmente (por ejemplo, en las aproximantes; en
este caso, las particulas de aire aparecen coloreadas de azul celeste; ver la
figura 20); en las vocales, el aire es expulsado sin ningtin impedimento
(en la figura 21, las particulas de aire no estdn coloreadas).

Siguiendo con los criterios establecidos, para poder plasmar diferen-
cias en el modo de articulacién cuando el punto de articulacién es simi-
lar, hemos elaborado una gradacién casi milimétrica de la posicién de los
articuladores. Como muestra de ello, podemos comparar momentos si-
milares de las figuras articulatorias animadas que representan distintos
sonidos, esto es: el sonido fricativo postalveolar sonoro [3] (figura 22); el
aproximante palatal [j] (figura 23); la vocal anterior alta [i] (figura 24); la
vocal anterior media alta [e] (fi-
gura 25) y la vocal anterior me- Fig. 24
dia baja [¢] (figura 26).

Con el objetivo de promo-
ver la interactividad de la pagi-
na, cada figura articulatoria
animada va acompafiada de
unos cuadros pequefios que
permiten iniciar y parar los
gestos articulatorios corres-
pondientes a cada sonido; ade-
mds, también hay la posibili-
dad de ver el movimiento de 3] (2]

los articuladores muy lenta-

AMPLIEU

5. ELS SONS DEL CATALA» 1

85



86

Fig. 25 Fig. 26

E-E. [ € ] mpusu E.B]. [ € ] »\Puw

mente. Relacionado también con este aspecto, la interfaz permite com-
parar tres sonidos al mismo tiempo después de seleccionarlos a través
de las tablas de consonantes y vocales (ver la figura 27).

Hay que tener en cuenta, ademds, que el sitio web pretende ser util
en asignaturas mds especializadas y en la investigacién. Por ello, las fi-
guras articulatorias pueden visualizarse de forma real a través de ima-

Fig. 27. Comparaciones de los sonidos [b], [m] y [[3] del catalan.
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genes y videos captados con resonancia magnética (ver la figura 10) y
también a través de palatogramas (ver la figura 11). Por otro lado, la
informaci6n actstica de los sonidos se presenta tanto con oscilogramas
como espectrogramas y, en estos tltimos, existe la posibilidad de visua-
lizar el sonido delimitado con lineas rojas (ver las figuras 28 y 29).

Fig. 28. Espectrograma de la palabra baixar.

02

o Y

04

X TANQUEU

Fig. 29. Espectrograma de la palabra baixar con el sonido [ ] delimitado por lineas paralelas que en la
interfaz aparecen coloreadas de rojo.

0z

a
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5.4. Valoracion de la experiencia

Durante el curso 2007-2008 se introducen los materiales descritos en
un sitio web provisional y en la asignatura LCII se usan en clase y se
recomienda a los estudiantes consultarlos para poder utilizarlos como
refuerzo a lo explicado en clase. Como ya he explicado anteriormente,
en esta asignatura cuatrimestral, los contenidos de fonética y fonologia
del cataldn se comparten con otros contenidos de descripcién lingiisti-
ca del cataldn (morfologfa flexiva y derivativa, sintaxis y también, aun-
que en menor grado, semdntica y pragmdtica). Hay que tener en cuenta,
sin embargo, que algunos contenidos de la parte de fonologia se utilizan
posteriormente para la descripcién de algunos aspectos de morfologia
catalana y a los alumnos les interesa enormemente dominar la fonética
y fonologia del cataldn.

Asi pues, después de presentar la primera parte de la asignatura (fo-
nética) con la ayuda puntual de los recursos de la web que estdn en
construccidn, se recomienda a los alumnos revisar las definiciones que
aparecen en las tablas de sonidos, asi como las figuras articulatorias que
representan la produccién de los diferentes sonidos. En este curso, el
feedback recibido de los alumnos es muy positivo desde diferentes pers-
pectivas: la consulta de la pigina web permite al alumnado trabajar a su
propio ritmo y de manera personalizada (de alguna manera, se mitiga
la elevada cantidad de alumnos por profesor de cada grupo); por otro
lado, en clase, los alumnos que tienen alguna duda respecto a lo con-
sultado en la web exponen sus observaciones y después se comprueba
lo dicho in situ (de esta manera, las dudas se resuelven mds ficilmente
puesto que se reproduce exactamente lo que los alumnos han visualiza-
do y trabajado en casa y, al mismo tiempo, esta actividad es mnemotéc-
nica); finalmente, en algunos casos, los alumnos han detectado algunos
errores del sitio que se han subsanado antes de difundir la web.

En LCII la evaluacién es sumativa pero después de cada médulo
hay un control que los alumnos realizan en casa y entregan al profesor
para que observe su progreso; esto les permite familiarizarse gradual-
mente con la materia y asimilar mejor los contenidos y habilidades de
la asignatura. En el médulo de fonética y fonologia, uno de los ejer-
cicios que se propone es observar unas figuras articulatorias estdticas
y argumentar por qué representan un determinado sonido. Hasta el
momento, para muchos alumnos, «descifrar» un sonido a través de la
configuracién de los érganos articulatorios representados en una ima-
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gen era una tarea mds que dificil y, en muchas ocasiones, este era el
ejercicio con peores resultados. Sin duda alguna, el sitio web ha facili-
tado un aprendizaje autorregulado e interactivo de los gestos articula-
torios responsables de la articulacién de los sonidos y se han constatado
mejores resultados en el reconocimiento de figuras articulatorias. Por
otro lado, esta mejora ha permitido dominar aspectos generales de la
transcripcion fonética y detectar, en los alumnos, una mayor facilidad
para entender y asimilar los fenémenos fonoldgicos que afectan a los
sonidos del cataldn.

Otro de los aspectos mds importantes observados en el uso de este
sitio web es que los alumnos estdn, en general, mds interesados en la
fonética y no la ven una materia tan abstracta e inaccesible como antes.
A veces, sin embargo, los alumnos confunden un poco la utilidad de
los materiales puesto que hay quien se imagina que estdn destinados a
aprender la pronunciacién de los sonidos del cataldn y, aunque es posi-
ble aprenderla a través de la observacién, este sitio web se ha concebido
como un material descriptivo que pretende incluir los dialectos mds
representativos del cataldn.

Uno de los aspectos que mds ha dificultado el rendimiento y apro-
vechamiento maximo del sitio web ha sido la falta de unos ejercicios
autocorrectivos organizados por nivel de dificultad y que permitan al
alumno trabajar interactivamente y auténomamente las unidades de
andlisis de la fonética, es decir, la transcripcion y el reconocimiento de
figuras articulatorias y, en otro nivel, la interpretacién de espectrogra-
mas. Precisamente se estd elaborando una bateria de ejercicios autoco-
rrectivos para poder ser incluidos en el sitio web.

Finalmente, desde el momento de la difusién de la web (marzo de
2009), la interfaz ha recibido unas 37.000 visitas, las cuales proceden
de 70 paises o territorios diferentes. Las visitas proceden mayoritaria-
mente de Catalufa y de las zonas donde se imparte la lengua catalana,
asi como de territorios de habla espafiola, francesa, inglesa, italiana y
alemana. Ademds, grosso modo, se observan unos picos en la consulta
de la web que pueden relacionarse con los periodos de exdmenes: junio
y septiembre. Una vez mds, la utilidad de la web para el estudio de la
fonética catalana estd mds que demostrado.
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6. UNA EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE

DE CRITICA LITERARIA EN UN ENTORNO VIRTUAL
Y SU USO COMO EJERCICIO DE EVALUACION
CONTINUA: «LLETRA DE DONA»

— [Elena LOSADA y Cristina ALSINA
Universidad de Barcelonal]

Resumen

«Lletra de Dona» (Letra de Mujer), la experiencia docente que presen-
tamos en este capitulo, comenzé en la Facultad de Filologia de la Uni-
versidad de Barcelona en 2004 vinculada a los estudios de género y
de literatura de mujer del Centre Dona i Literatura (Centro Mujeres
y Literatura). «Lletra de Dona» pone a disposicién del alumnado una
prueba de evaluacién continua moderna y adaptada a los estudios lite-
rarios: la resena de una obra de creacién o ensayo de autoria femenina.
Esta resefa, una vez evaluada y adaptada a los criterios acordados por el
profesorado participante, puede ser publicada bajo Creative Commons
en la web del Centre Dona i Literatura, www.ub.edu/cdona.

Palabras clave: literatura de mujer, critica literaria, evaluacién continua.

Abstract

«Lletra de Dona» (Woman’s Writing), the teaching experience we pre-
sent here, began in 2004 at the Faculty of Philology at the Barcelona
University. The projecto was linked to the work of gender and women’s
literature studies carried out at the Centre Dona i Literatura (Women
and Literature Center). «Lletra de Dona» provides students with an ins-
trument for continuous assessment which is modern and adapted to the
field of literary studies: namely, the review of a piece of creative work or
of essays of female authorship. This review, once evaluated and adapted
to the publishing criteria previously set by participating instructors, can

91



92

be published under Creative Commons on the Centre Dona i Literatu-
ra website, www.ub.edu/cdona

Keywords: women’s literature, literary criticism, continuous assessment.

La experiencia de innovacién docente «Lletra de Dona» (Letra de Mu-
jer) ha sido pionera en muchos aspectos. La ensefianza de la literatura
a través de las nuevas tecnologias no ha sido tan desarrollada ni re-
sulta tan visible como lo es la ensenanza de las lenguas o de las disci-
plinas tecnicocientificas. Resulta paraddjico, especialmente si tenemos
en cuenta la abundancia de blogs literarios que estdn ya siendo objeto
de estudio por los cambios que introducen en el concepto mismo de
dliteratura». La docencia de las materias relacionadas con la literatura
sigue habitualmente muy vinculada a la leccién magistral y no ofrece
mucha posibilidad de interaccién al alumnado. La implantacién de la
evaluacién continua, por otra parte, ha supuesto la necesidad de pensar
e incluir nuevas formas de evaluacién mds flexibles que las habituales:
examen, monografia y comentario de texto. Todas estas consideracio-
nes nos llevaron a contemplar la posibilidad de crear una herramienta
docente util para proyectar aspectos de las humanidades en la red y al
mismo tiempo til como prueba para la evaluacién continua.

6.1. Contexto e historia de «Lletra de Dona»

«Lletra de Dona» nacié en 2004 como un proyecto integrado en la
pagina web del Centre Dona i Literatura (Centro Mujeres y Literatura,
Facultad de Filologfa, Universidad de Barcelona http://www.ub.edu/
cdona). Entendimos «Lletra de Dona» como una experiencia de la do-
cencia de literatura en un entorno virtual, una escuela de critica literaria
que daba un alto protagonismo al alumnado. Por descontado, la vin-
culacién con el Centre Dona i Literatura implicaba visibilizar la pro-
duccién literaria escrita por mujeres y potenciar también los estudios de
género. La experiencia consistia en proponer al alumnado, como parte
de su evaluacién continua, la elaboracién de una resena pautada de una
obra de creacién o de ensayo de autoria femenina escrita en cualquier
lengua y de cualquier periodo de la cultura. Estas resenas, del estilo de
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las que publicaria un suplemento cultural o una revista de literatura,
debian atenerse a un modelo que se proporcionaba en clase y que po-
dian encontrar también en la web del Centre Dona i Literatura (ver
http://www.ub.edu/cdona/lletra_de_dona/info_cat.htm). Las rese-
fias, redactadas en castellano o en cataldn, contienen siempre un frag-
mento de la obra, que puede ser citada en la lengua original, la referen-
cia bibliogréfica completa del texto utilizado y los siguientes apartados:
biografia, sinopsis y resefia; opcionalmente pueden aparecer otros apar-
tados como auropoética (reflexiones tedricas de la autora sobre su propio
proceso de creacién) y bibliografia critica.

Las primeras resefas seleccionadas por el equipo docente implicado
en esta «escuela critica» se empezaron a publicar también en 2004 en
la web del Centre Dona i Literatura. En ese primer momento de la ex-
periencia estaban implicadas tres profesoras del Departamento de Filo-
logia Romdnica, vinculadas al Centre Dona i Literatura, pero pertene-
cientes a tres dreas de conocimiento y a tres licenciaturas distintas: Fi-
lologia Gallega (Helena Gonzidlez), Filologia Francesa (Marta Segarra,
directora del CDiL) y Filologia Portuguesa (Elena Losada) con cuatro
asignaturas en total y un promedio de 50/60 alumnos.

En 2008 decidimos ampliar la experiencia y marcarnos objetivos
mds ambiciosos y, bajo el titulo «Lletra de Dona: un instrumento para
el aprendizaje de la critica literaria en entornos virtuales y para la eva-
luacién continua», nos presentamos a la convocatoria para proyectos
de innovacién docente del Instituto de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Barcelona, REDICE 200812. El proyecto fue seleccio-
nado y nos permiti6 trabajar a mayor escala, con un equipo integrado
por ocho profesores, cinco dreas de conocimiento (se sumaron Filologia
Inglesa, Filologfa Italiana, Teoria de la Literatura y Literatura Compa-
rada) y un total de 21 asignaturas implicadas, durante los tltimos dos
anos.

En 2010 el proyecto, acogido a la convocatoria REDICE 2010, se ha
ampliado a la Facultad de Filosofia —en este caso se trata de resefias de
obras filoséficas o de ensayo escritas por mujeres— con la incorporacién
de dos profesoras del Departamento de Historia de la Filosofia, Esté-
tica y Filosofia de la Cultura y ha incorporado también dos profesoras
mds del Departamento de Filologia Romdnica. El equipo docente estd

12. Las convocatorias REDICE (Instituto de Ciencias de la Educacién, Universidad de Barcelona)
otorgan ayudas a los proyectos de innovacién docente. Se convocan anualmente y la duracién de los
proyectos es de dos afios.
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formado en la actualidad por once profesores de tres departamentos,
tres facultades y seis dreas de conocimiento e implica 20 asignaturas
de tres grados (Lenguas y Literaturas Modernas, Estudios Ingleses y
Estudios Literarios) y siete asignaturas de tres mdsteres oficiales EEES
(Construccién y Representacién de Identidades Culturales, Teoria de
la Literatura y Literatura Comparada y Ciudadania y Derechos Huma-
nos, Etica y Politica). El niimero de alumnos que pueden optar a la ex-
periencia estd alrededor de 600. Nuestro objetivo es llegar a establecer
una red que permita el uso de este ejercicio —con las modificaciones y
variantes que sean necesarias— en todas las facultades de humanidades.

6.2. Objetivos de «Lletra de Dona»

El objetivo fundamental de «Lletra de Dona» es formar al alumnado en
destrezas de tipo préctico y profesionalizador en la critica literaria y filo-
sofica y en otros dmbitos relacionados con el texto: escribir resefias para
revistas literarias y suplementos de cultura, informes de lectura para
editoriales, paratextos (solapas, textos para contraportadas, prélogos,
etc.) de libros, etc. Se trata de potenciar en el alumnado competencias
especificas para apreciar los mecanismos de construccién de un texto y
elaborar una valoracién critica sobre él. Por otra parte, se le ofrece la po-
sibilidad de ver sus trabajos publicados en linea con todas las garantias,
como hemos dicho, de que su autorfa serd respetada y puablicamente
reconocida.

Los resultados positivos obtenidos durante siete afios en una ex-
periencia que implica una gran variedad de ensenanzas y tradiciones
criticas nos ha demostrado que «Lletra de Dona» ha incidido positiva-
mente en el aprendizaje ayudando al alumnado a desarrollar destrezas
especificas en el dmbito de los estudios literarios y filoséficos. Asi, por
ejemplo, se ha responsabilizado de sus andlisis criticos y ha mejorado
sus resultados porque se le ha motivado a practicar una lectura mds
atenta y una busqueda mds activa de informacién complementaria so-
bre el texto y su autora, se le ha pedido que redacte un ejercicio critico
bien argumentado y ha aplicado los modelos de cita bibliogréfica, en-
tre otros aspectos. Por otra parte, el alumnado ha tenido acceso a una
prueba de evaluacién continua nueva y eficaz, porque «Lletra de Dona»
ofrece un ejercicio util y adecuado al tratarse de una actividad objeti-
vamente valorable y que requiere por parte del alumnado una inversién
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de tiempo razonable y compatible con la realizacién de otras pruebas.
No podemos olvidar tampoco otros aspectos formativos interesantes,
como, por ejemplo, posibilitar su implicacién activa en la transferencia
de los conocimientos académicos de una manera consciente y responsa-
ble, mejorar sus conocimientos interdisciplinares y estimular su interés
por otras materias ajenas a su especialidad, ya que la publicacién es
conjunta. Pero, sobre todo, ha realizado un ejercicio profesionalizador
que le prepara para futuras colaboraciones en publicaciones especializa-
das y en el mundo laboral.

«Lletra de Dona» es también un ejercicio dtil e innovador para la
evaluacién continua en asignaturas de literatura y de filosofia, ya que
se trata de un trabajo periédico y constante que permite seguir la evo-
lucién del alumnado en la obtencién de las habilidades requeridas. Por
esa razén es fundamental el trabajo del profesorado en el entorno fisi-
co de la clase, y el proyecto, lejos de ser solo una experiencia virtual,
contribuye a consolidar la ensefanza presencial, que es la opcién de la
Universidad de Barcelona, pero mejorando su calidad y ofreciendo al
estudiantado, ya casi nativo digital, un dmbito que conoce y aprecia.

Por lo que se refiere a los docentes que participan en el proyecto,
han mejorado en su comprensién de la naturaleza multidisciplinar de
nuestra Facultad y en su conocimiento de las diversas tradiciones de
andlisis que retine. Esto ha hecho posible crear otros proyectos de cola-
boracién entre departamentos, mds alld del trabajo para y con «Lletra
de Dona». Ademds, docentes de otras universidades como la de Lleida
han aplicado en ocasiones «Lletra de Dona» en sus asignaturas y algu-
nas de estas resefias también se han publicado en la web del proyecto.

6.3. Metodologia de «Lletra de Dona»
6.3.1. «Lletra de Dona» como ejercicio de evaluacion continua

Al comienzo de cada semestre el profesorado implicado en el proyecto
explica en clase (en las asignaturas que previamente el equipo ha consi-
derado aptas para ello) la funcién de estas resefias de obras literarias o fi-
loséficas como parte de la evaluacién continua y como texto publicable
en linea, dejando claro que no todas las resefas serdn publicadas y que
la primera seleccién corresponde al docente. En este momento se dan
también las instrucciones de frecuencia y calendarizacion del ejercicio
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(recomendamos una resefia o dos por asignatura), asi como los parime-
tros de eleccién del texto: algunos profesores/as indican una lista cerra-
da, otros/as aceptan las propuestas del alumnado siempre que el texto
en cuestién retina las condiciones exigidas de calidad y adecuacién a la
asignatura, y se recomienda la bibliografia necesaria para llevar a cabo
el andlisis. Cuando las resenas son usadas como ejercicio de evaluacion,
cada miembro docente del equipo puede ahadirle otros apartados que
considere ttiles para su asignatura (un andlisis de las traducciones del
texto, por ejemplo). Estos apartados extras no aparecerdn en la versién
en linea si esa resena llega a ser publicada para garantizar la homogenei-
dad de los textos presentados.

Para marcar la diferencia entre estas resenas como ejercicio de gra-
do y como ejercicio de mdster hemos acordado activar en la web una
ampliacién en forma de comentario temdtico especifico (como por
ejemplo, un andlisis con soporte bibliogréfico del tema de «la loca» en
Jane Eyre), ya que una de las conclusiones a las que llegamos tras el
andlisis de la fase anterior del proyecto fue que era necesario crear un
ejercicio complementario para el alumnado de postgrado que a la vez
completase las resefias publicadas. El motivo de esta propuesta surge
de una experiencia con la que nos hemos encontrado varias veces: que
se redactan como ejercicio evaluador resenas excelentes de libros que
previamente han sido resefiados en «Lletra de Dona», pero que son tex-
tos fundamentales de esa asignatura y pueden ser abordados desde otra
perspectiva de andlisis. Los comentarios nos dardn la posibilidad de
darles un espacio y, al mismo tiempo, de profundizar en la resefa ya
existente con un tipo de reflexién mds cercana a la teorfa de la literatu-
ra o a una interpretacion filoséfica mds elaborada.

Una vez presentada la resena, el profesor/a la evaltia y comenta el
resultado individualmente. Después selecciona los textos mds adecua-
dos para su publicacién en linea y los remite a las coordinadoras del
proyecto.

6.3.2. La resefia como texto editado

Estos textos preseleccionados son revisados en primer lugar por Elena
Losada, responsable del proyecto, y remitidos después a las dos coordina-
doras, Marta Segarra y Helena Gonzélez. En este proceso, algunas de las
resefas pueden ser desestimadas o las editoras pueden sugerir a su autor/a
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alguna modificacién. La seleccién final tiene en cuenta la calidad de la
redaccion de la resena, su rigor académico y su insercién en el conjunto (si
hay muchas resefias de siglo xx, se valorard especialmente la presencia de
resefas de épocas anteriores, por ejemplo). Una vez establecido el listado
definitivo, las resefias son enviadas para su edicién en la web.

Un punto fundamental de nuestra reflexién durante estos tltimos
meses ha sido la evaluacién de las opciones existentes para mejorar el
sistema de presentacién de las resefias en la web. Crefamos que un nuevo
entorno virtual nos resultarfa mucho més funcional que el actual indice
alfabético y permitiria consultas mds complejas que ahora no se pueden
hacer. Tratamos pues, con la ayuda de la Unidad de apoyo a la docencia
de la Universidad de Barcelona, de desarrollar el formato de resena critica
en un gestor de contenidos (Drupal) para potenciar «Lletra de Dona»
como una base de datos accesible y adecuada para los buscadores basados
en la web semdntica con el fin de automatizar la indexacién y la busque-
da, facilitar la edicién y mejorar su capacidad de impacto.

Por otra parte, convocamos semestralmente al profesorado y al alum-
nado implicado en estas resefias para llevar a cabo una sesién conjunta de
andlisis y comentario de los trabajos. Estos seminarios funcionan como
un taller con las reflexiones e intervenciones de todos los participantes so-
bre las caracteristicas propias de lo que son las diversas formas de critica
(una resena divulgativa, una resefia para una revista especializada, una
solapa, un resumen de catdlogo, un informe de lectura, una ficha biblio-
gréfica comentada, etc.). El alumnado tiene también en estas sesiones un
espacio para la discusion libre sobre temas literarios.

6.3.3. Seguimiento

El equipo docente se retine dos veces al afio para planificar y analizar los
resultados del semestre. En estas ocasiones se revisan la ficha modelo y
las normas y se estudian los problemas especificos que han surgido. Asi,
por ejemplo, en la tltima reunién se evidencié la necesidad de modifi-
car el apartado «Biografia». Hasta ahora, cada vez que aceptibamos una
resefia sobre un texto cuya autora ya aparecia en el indice, se sustitufa
el apartado «Biografia» de estas segundas o terceras resefias por un link
a la biografia de la primera resena publicada. Esto, sin embargo, crea
algunas distorsiones: la biografia de la tercera resena puede, por ejem-
plo, ser mejor que la de la primera, o, en el caso de las autoras contem-
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pordneas, la primera biografia puede haberse desactualizado. Hemos
decidido, por lo tanto, que cada resefa serd publicada con su propia bio-
grafia de la autora, puesto que la seleccién de datos para este apartado y
su redaccién proporciona también informacién sobre el pensamiento y
método de trabajo del quien ha hecho la resefa.

En estas reuniones se pide, cuando es posible, el parecer de la Co-
misién Consultiva externa del proyecto (constituida por tres profesores
de la Universidad de Barcelona con amplia experiencia en innovacién
docente), sobre estas y otras cuestiones, especialmente sobre las relacio-
nadas mds directamente con la innovacién docente.

6.4. Resultados y algunos ecos

En este momento, «Lletra de Dona» constituye un importante fondo
de resefas de literatura de autoria femenina en linea, y acceso publico,
sin restricciones. En octubre de 2010 se habian publicado 160 resenas
de obras de creacién y de ensayo escritas por mujeres en mds de diez
lenguas,” publicadas con el nombre su autor/a bajo licencia Creative
Commons (reconocimiento no comercial).

En algunos casos, estas resenas han tenido eco fuera de la universi-
dad, como textos recomendados en otras universidades —la resena de Mi-
rall trencat (Mercé Rodoreda) por la Universidad Oberta de Catalunya,
por ejemplo— o a través de invitaciones cursadas a sus autores/as para co-
laborar en acciones de dinamizacién cultural. Por ejemplo, la autora de la
resefia de Nada (Carmen Laforet) fue invitada a dirigir un grupo de lec-
tura en una biblioteca municipal de Barcelona, y la autora de la resena de
Bonjour tristesse (Frangoise Sagan) fue entrevistada en Catalunya Radio
cuando muri6 la escritora Frangoise Sagan. «Lletra de Dona» ha sido in-
cluida en repositorios de contenidos cientificos y revistas en linea," webs
universitarias y corporativas,” en las pdginas de recursos de bibliotecas

13. Ver el indice completo y actualizado en http://www.ub.edu/cdona/Ll_de_dona/index.htm.
Las lenguas originales de los textos resefiados hasta la fecha son: castellano, cataldn, francés, inglés,
latin, portugués, italiano, alemdn, ruso, gallego y griego cldsico.
14. Cervantes Virtual (Instituto Cervantes):
http://hispanismo.cervantes.es/Departamentos_ficha.asp?DOCN=2710
Barcelona Review: http://www.barcelonareview.com/revista/04/mam.html
Hispanista. Primera Revista de los Hispanistas de Brasil:
http://www.hispanista.com.br/artigos%20autores%20e%20pdfs/263.pdf
15. UOC: http://Ll.uoc.edu/es/buscar?cerca=Mirall+trencat
University of lowa (Estados Unidos):
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publicas,' en la Wikipedia y en la pdgina dedicada a innovacién do-
cente del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya'®
o en blogs y redes sociales de temdtica literaria."” Por otra parte, hemos
presentado esta experiencia de innovacién docente en diversos foros de
dmbito universitario® o de cariz mds divulgativo.”

5.5. Algunas reflexiones finales

La evolucién de «Lletra de Dona», que ha pasado de ser una experiencia
no institucional a ser reconocida como un proyecto de innovacién do-
cente en la red del Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universi-
dad de Barcelona, nos ha permitido ampliar y al mismo tiempo llevar a
cabo un proceso de reflexién sobre nuestra escuela de critica literaria en
linea. A pesar de los problemas, casi todos menores, que hemos detec-
tado, las resefias han demostrado ser un ejercicio util para la evaluacién
continua, combinables con otros ejercicios mds cldsicos para una clase
de literatura o de filosofia. Pero, sobre todo, son extraordinariamente
utiles para visibilizar las humanidades en un entorno virtual desde una
perspectiva al mismo tiempo académica y semiprofesional. Creemos,
ademds, que su ampliacién a los restantes estudios humanisticos que
iniciamos este ano con la colaboracién de nuestras compafieras de la
Facultad de Filosofia puede dar a «Lletra de Dona» su verdadera di-
mensién global.

http://www.uiowa.edu/~spanport/personal/Merino/MerinoCV.pdf
Associacié d’Escriptors en Llengua Catalana:
http://www.escriptors.com/autors/rodoredam/obra.php?id_publi=9559
http://www.escriptors.com/autors/roigm/obra.php?id_publi=9975
16. Bibliotecas de Girona: http://www.bibliotequesgirona.org/club_detalls.php?id_club=62
17. Wikipedia: http://en.wikipedia.org/wiki/Touria_Oulehri
http://es.wikipedia.org/wiki/Teolinda_Gers%C3%A30
http://es.wikipedia.org/wiki/Ana_Merino
18. Ensenanza secundaria (innovacién):
http://www.xtec.cat/innovacio/coeducacio/pdf/ressenyes_rodoreda.doc
19. http://blogs.ya.com/busqueda/c_56.htm
http://www.ecamps.cat/post/61250
http://es.groups.yahoo.com/group/Ter_cat/message/2281
20. Como taller en el Programa de formacién permanente del profesorado (Institut de Ciéncies
de I’Educacié, febrero de 2007), como conferencia en las Jornadas de Formacién de Lectores (Xunta
de Galicia, diciembre de 2009) y como comunicacion en Barcelona, en el VI Congreso de Docencia
Universitaria e Innovacién (CIDUI, junio 2010)
21. Intervencion en el taller «La actitud critica: cdmo se juzga un texto literario» (Librerfa La Cen-
tral, Barcelona, 2010).
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Anexo 1. Instrucciones y modelo de ficha de «Lletra de Dona»

A continuacién se ofrece el modelo de ficha propuesto al alumnado
para la realizacién de las resenas y un ejemplo de resefa ya completa y

publicada.

LLETRA DE DONA
Informacidn y normas

|QUE ES

Esta seccién, coordinada por Elena Losada Soler (responsable),
Marta Segarra y Helena Gonzilez, tiene como funcién principal ini-
ciar al alumnado de filologfa en una de las técnicas mds importantes de
la critica literaria de divulgacién, la elaboracién de resefias, pero tam-
bién, y no menos importante, la de poner a disposicién de quien visite
la web del Centre Dona i Literatura (Centro Mujeres y Literatura) un
repertorio de estos comentarios siempre acompanados de la respectiva
ficha bibliografica, para constituir progresivamente una base de datos
de obras recomendadas de literatura hecha por mujeres.

Se resenan las obras de creacién escritas por mujeres, bien sean no-
vedades o cldsicas, en los dmbitos de la poesia, la narrativa, el teatro
y la literatura del yo, siempre teniendo en cuenta criterios de calidad
literaria y académica.

|ESHUEMA DE RESERA
0. Nombre de la autora / del autor de la resena

1. Ficha bibliogréfica. Modelo

AUTORA: Kate Chopin

TITULO: El despertar

Traduccién del inglés de Olivia de Miguel. Madrid: Ediciones Hiperién
(Libros Hiperién, 92), 2003

ISBN: 84-7517-163-X

D.L.: M-30821-1986

LENGUA ORIGINAL: Ed. orig. inglés

TITULO ORIGINAL Y ANO DE LA PRIMERA EDICION: 7he
Awakening | 1899

GENERO: narrativa
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IENRSN

. Un fragmento representativo de la obra. Mdximo 300 caracteres

con espacios.

. Biografia de la autora. Mdximo 500 caracteres con espacios.
. Sinopsis de la obra. Mdximo 650 caracteres con espacios.

APARTADOS OPCIONALES

. Autopoética. Mdximo 650 caracteres con espacios. Bajo esta deno-

minacién se incluyen todas aquellas declaraciones de la autora (en
prélogos, entrevistas, notas a pie de pgina, etc.) en que manifiesta su
actitud sobre el acto literario o su postura (por ejemplo, qué piensa
de la literatura de mujeres) ante cuestiones tedricas y/o polémicas de
la literatura.

. Traducciones. Se incluirdn referencias a las traducciones solo en

el caso de que se trate de una obra en castellano/cataldn que haya
tenido una traductora o traductor importantisimo a otra lengua. O
al contrario, una obra que haya sido traducida al castellano/cataldn
por una gran figura (por ejemplo, la traduccién de Cortdzar de
Yourcenar).

. Bibliografia critica. Mdximo de titulos, cuatro. La bibliografia ird

por orden alfabético. Las referencias deberdn citarse como se indica
a continuacioén:

a) Libros: Apellido, Nombre (afio de publicacién), 77zulo, Ciudad, Editorial.
Ejemplo: Bartrina, Francesca (2001), Caterina Albert, Victor Catala, La
voluptuositat de l'escriptura, Vic, Eumo.

b) Ediciones: Apellido, Nombre (ed.) (ano de publicacién), 77tulo, Ciudad,
Editorial.

Exemple: Riera, Carme, Meri Torras e Isabel Claa (eds.) (2002), Perver-
sas y divinas, Valencia, Excultura.

¢) Articulos de publicaciones periédicas: Apellido, Nombre (afio de publi-
cacién), «Titulo», Revista, nimero: paginas.

Ejemplo: Carbonell, Neus (1997), «<Feminisme, modernitat i narrativa
en Dolors Monserda», Lectora, 3: 19-26.

d) Capitulos de libros colectivos: Apellido, Nombre (afio de publicacién),
«Titulo», Titulo del libro, Apellido, Nombre (eds.), Ciudad, Editorial:
Pdginas.

Ejemplo: Coll, Mercedes (2000), «Critica cinematografica y feminis-
mo, Feminismo y critica literaria, Marta Segarra y Angels Carabf (eds.),
Barcelona, Icaria: 159-170.
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¢) Documentos web: Apellido, Nombre (afo de publicacién [si se cono-
ce]), «Titulo del documento», Nombre del site, pigina (cuando la haya),
Fecha de consulta. <direccién URL>.
Ejemplo: Sabadell, Joana (2003). «Xénero e modelos literarios nacionals».
Vieiros. Estudios Galegos, 30/10/2003. <http//www.vieiros.com/>.

|PROPUESTAS

No se admiten resefias sin una propuesta previa aceptada por la coordi-
nadora, Elena Losada Soler (losada@ub.edu).

Anexo 2: Ejemplo de resefa de «Lletra de Dona»

|BIOGRAFIA |SINOPSIS |RESENA |AUTOPOETICA |BIBLIOGRAFIA CRITICA
+INFORMACIO ..INDEX +INFORMACIO

Julia Alvarez In halting Spanish, Yolanda reports
How the Garcia Girls Lost Their | o0 her sisters. When she reverts to
Accents English, she is scolded, «;En espafiol»

The more she practices, the sooner
she’ll be back into her native tongue,

Nueva York: Plume (Penguin Books),
1992
ISBN:0-452-26806 | DL: M-31756-1990

the aunts insist. Yes, and when she
returns to States, she’ll find herself
suddenly going blank over some word

in English or, like her mother, mixing
up some common phrase. This time,
however, Yolanda is not so sure she’ll
be going back. But that is a secret.
How the Garcia Girls Lost Their Ac-

cents

12 edicién | 1991

narrativa

|BIOGRAFIA

Poeta, novelista y ensayista, Julia Alvarez nacié en la ciudad de Nueva
York en 1950. De padres dominicanos, vivi6 su infancia en Republica
Dominicana, hasta que en los sesenta sus padres se instalaron definiti-
vamente en su ciudad natal, huyendo del trujillato. Alvarez es profesora
de escritura creativa desde hace mds de veinte afos y ha ejercido la
docencia en diferentes universidades de Estados Unidos. Su escritura
se caracteriza por registrar en sus textos experiencias personales como
inmigrante, asi como escenas de la historia reciente de la Republica Do-
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minicana; muestra de ello son /2 the Time of the Butterflies (1994), In the
Name of Salomé (2000), The Other Side/El otro lado (1995) y Something
to Declare (1998), entre otros.

|SINOPSIS

A partir del retorno de Yolanda —una de las chicas Garcia— a la Repu-
blica Dominicana, con el propésito de quedarse alli definitivamente, la
novela comienza a construirnos retrospectivamente las experiencias de
crecimiento como mujeres y como inmigrantes de las hermanas Garcia
de la Torre —Carla, Sandra, Yolanda y Soffa—, asi como sus conflictos
identitarios por pertenecer a dos culturas, la de Estados Unidos y la de
Republica Dominicana —este tltimo, el pais en el que nacieron y del
que tuvieron que emigrar cuando nifias debido a las persecuciones del
dictador Rafael Lednidas Trujillo, de las que su padre comenzaba a ser
victima por su oposicién a dicho régimen dictatorial.

|RESERA
Desde el titulo mismo de la novela se establece la sospecha de que ingre-
saremos en una narracién donde las experiencias estardn caracterizadas
por el conflicto identitario de pertenecer simultdneamente a diferentes
tradiciones culturales, lenguas, lugares y maneras de conocer y reco-
nocerse en el mundo. En efecto, el proceso de americanizacién de las
chicas Garcia —y su consecuente desidentificacién y conflicto con las
tradiciones dominicanas— pasa por la lengua, de ahi el énfasis de Alva-
rez en hacer un relato fragmentario e inverso, que se construye desde el
presente y la adultez de las chicas Garcia y va retrospectivamente rela-
tindonos diferentes escenas de su crecimiento, hasta llegar a su infancia,
en un pasado anterior a su inmigracién, en el que la americanizacién
de sus padres y de sus abuelos registra los vinculos culturales del Caribe
hispano con Estados Unidos. En este bildungsroman invertido, la narra-
cién de la subjetividad de sus protagonistas se define en gran medida
por la lengua —la cual es tan fragmentaria como la propia narrativa—, y
se caracteriza por reconocer y desafiar no solo las tradiciones sino, sobre
todo, las diferencias culturales que las distancian y relacionan a la vez
con la sociedad dominicana. Con todo, How the Garcia Grils Lost
Their Accents no pretende ser solo una suerte de novela experimental
de formacién.

De hecho, al igual que ha ocurrido con escritores como Junot Diaz
y Angie Cruz, es la necesidad de registrar las represiones y abusos co-
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metidos por dictador Trujillo hacia la poblacién dominicana la que im-
pulsa buena parte de la narrativa dominicana contempordnea, especial-
mente porque al denunciar la dictadura logran legitimar los origenes
de la inmigracién dominicana en Estados Unidos durante la segunda
mitad del siglo xx. Sin embargo, desde las primeras pdginas nos en-
contramos con lo que serd una constante en el resto de la novela: el
distanciamiento de las experiencias de la familia Garcia de la Torre res-
pecto de los sectores populares (campesinos) de la Isla, y la distincién
de una serie de privilegios econémicos y sociales con los que contaban
unicamente los sectores de la elite. Por esta razén, y no solo por lo pro-
blemdtico de identificar un texto literario como representativo de unas
experiencias y de una identidad cultural, serfa un tanto arbitrario supo-
ner que esta novela pueda representar las experiencias de la inmigracién
dominicana en tanto que colectivo. Asimismo, en la constante entre
el aqui y el alld, se elaboran imdgenes de la Isla que en muchas oca-
siones idealizan su situacién rural, pero que en la mayoria de los casos
inclinan la balanza solo hacia su aspecto negativo: la Isla es machismo
y clasismo y las mujeres son presentadas como una mdscara, situacién
que se contrapone a la celebracién de las libertades de las que gozan las
mujeres en Estados Unidos, aun a pesar de las dificultades de recono-
cerse como parte de los conflictos identitarios, de clase y de género que
acarrea vivir entre dos culturas.

|AUTOPOETICA

Certainly none of us serious writers of Latino origin want to be a mere
flash in the literary pan. We want to write good books that touch and
move all our readers, not just those of our own particular ethnic back-
ground. We want our work to become part of the great body of all that
has been thought and felt and written by writers of different cultures,
languages, experiences, classes, races.

[...] By writing powerfully about our Latino culture, we are forging a
tradition and creating a literature that will widen and enrich the exist-
ing canon. So much depends upon our feeling that we have a right and
responsibility to do this.

(«So Much Depends», Something to Declare, Nueva York, Plume Books:
169-170).
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7. LA HISTORIA CONTEMPORANEA

EN HUMANIDADES. INNOVACION DOCENTE
Y TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y LA
COMUNICACION (TIC)

— [Josep PICH MITJANA y Eloy MARTIiN CORRALES
Universidad Pompeu Fabra]

Resumen

En este capitulo se sintetiza la experiencia docente de los profesores
responsables de la asignatura Historia Contempordnea I, una asignatu-
ra troncal obligatoria de la licenciatura de Humanidades. En el curso
2005-20006, ante los nuevos retos que implicaba el entonces llamado
horizonte Bolonia nos acabaron de convencer de que era necesario in-
tentar introducir las TIC en nuestra docencia.

Palabras clave: historia contempordnea en humanidades, innovacién
docente y tecnologias de la informacién y de la comunicacién (T1C)

Abstract

This chapter synthesizes the teaching experience of the professors in
charge of Contemporary History I, a compulsory course in the Huma-
nities degree at the Pompeu Fabra University. Facing the new challen-
ges of the so-called Bologna horizon, in 2005-2006 we were convinced
that it was necessary to try to introduce IT into our teaching.

Keywords: contemporary history in humanities, teaching innovation
and information technology (IT)
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La implantacién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) ha
impulsado un nuevo enfoque metodoldgico basado en el «autoaprendiza-
je». Este proceso se fundamenta en la mayor implicacién y autonomia del
alumnado en su etapa formativa y en la utilizacién de metodologias do-
centes en las que los estudiantes participen activamente en el proceso de
aprendizaje. En este contexto, las TIC han de tener un papel fundamen-
tal dando apoyo —y formando parte— de la docencia, tanto dentro como
fuera de las aulas. Esta perspectiva metodoldgica asociada a las directrices
de Bolonia supone un verdadero cambio paradigmdtico en el dmbito de
la docencia de las humanidades en general, y de la historia en particular.

La did4ctica suscita poco interés entre la mayor parte del profesora-
do universitario dedicado a la ensefianza de la historia, aunque existe
una gran produccién metodolégica, tanto sobre pedagogia y diddctica
universitaria, como sobre la utilizacién de las TIC en la docencia. Los
motivos son diversos, pero se ha de tener en cuenta que la mayor parte
de la carrera universitaria del profesorado estd vinculada a sus logros
como investigadores. Estos se concretan en libros y articulos publica-
dos en revistas indexadas. En cuanto a la renuencia a la utilizacién de
las TIC puede estar motivada por cémo se ensefiaba nuestra disciplina
cuando nosotros —y la mayor parte de nuestros colegas— la cursaron,
dado que se limitaba a clases magistrales y a leer la bibliografia que
los profesores considerasen conveniente. No obstante, el objetivo de
este capitulo no es hablar de metodologia o didéctica, sino explicar los
cambios que introdujimos en la asignatura Historia Contempordnea 1
(HCI) de la licenciatura de Humanidades de la Universidad Pompeu
Fabra, siendo conscientes de que, tal como afirma Don Hamachek en
Effective Teachers: What they Do, How they Do it, and the Importante of
Self-Knowledge (1999): «Consciously, we teach what we know; uncons-
ciously, we teach who we are».*?

1.1. Contexto de la experiencia

Historia Contempordnea I era una asignatura troncal obligatoria de la
Licenciatura de Humanidades de la UPF, con dos grupos que conjunta-
mente sobrepasaban los ciento cincuenta alumnos. Los autores de estas

22. Citado por J. M. Castella Lidon (2007): «“Benvolgut professor”. La veu de l'estudiant en
I’ensenyament universitari: una aproximacié qualitativa». En: J. M. Delgado, J. Ibdfez, J. Pich , LI
Riudor (eds.): Antoni Saumell i Soler. Miscel-lania in memoriam (p. 227). Barcelona: UPFE.
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lineas compartiamos la docencia de esta materia desde el curso 2005-
20006, hasta la implantacién del grado, el 2008-2009. Podiamos haber
optado por repartirnos los grupos, pero pensamos que seria positivo que
todos los estudiantes tuviesen a los dos profesores zizulares de la asigna-
tura y evitar comparaciones de temario, de evaluacion, y lingiiisticas que
implicasen problemas administrativos por solicitudes de cambios de
grupos. Ademds, el inminente inicio del proceso de transformacién de
la licenciatura en grado nos acabé de convencer de que era necesario in-
tentar introducir las TIC en nuestra docencia, ante los nuevos retos que
implicaba el entonces llamado horizonte Bolonia. Nos dimos cuenta de
que era conveniente intentar adaptar la asignatura a una realidad cam-
biante, en especial, en el afo 2004, cuando el Programa per la Qualitat
Educativa (PQE) de la UPF elaboré un informe sobre la forma de estudi-
ar del alumnado.” Los resultados ponian de manifiesto que los estudian-
tes del drea de ciencias sociales y humanidades dedicaban al trabajo fuera
del aula de todas las asignaturas un poco menos de diez horas semanales,
incluyendo los fines de semana. Los estudiantes de humanidades tenfan
entre cinco y seis asignaturas por trimestre, por tanto, el tiempo dedicado
al estudio de cada asignatura era de unos veinte minutos diarios, en los
que repasaban los apuntes de clase, elaboraban esquemas y realizaban los
ejercicios pricticos. En cambio, la dedicacién a ampliar conocimientos a
través de la lectura de monografias, fundamentales en el aprendizaje tanto
de cualquier disciplina humanistica como de la historia, era minima. El
informe nos pareci6 que describia la manera de estudiar de toda la vida,
por lo que decidimos que teniamos que intentar adaptarnos a los cambios
vinculados a la sociedad de la informacion.

1.2. Origen de la experiencia docente

Participamos activamente en los cursos de formacién del profesorado
para prepararnos para el horizonte Bolonia que organizaba el PQE. Sus
contenidos quedaron plasmados en el Manual d’introduccié a la docén-
cia: horitzé Bolonya, premiado con la distincién Jaume Vicens Vives a la
calidad docente universitaria otorgada por el Gobierno de la Generalitat
de Catalunya, el afio 2004.* Pero tenfamos dudas de que lo que nos

23. (2005). «La metodologia docent i el credit ECTS als estudis d’Humanitats». Coleccidn Analisi
dels Estudis d’Humanitat, n.° 13, Barcelona: UPF.
24. htep://www.upf.edu/docencia/_pdf/manual_def.pdf, 10 de enero de 2011.
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explicaban se pudiese adaptar ficilmente a las asignaturas que impar-
tiamos. Sabiamos que el cambio docente que se vinculaba a Bolonia
tendria que adaptarse de manera flexible, dado que no era légico que
se aplicasen los mismos pardmetros diddcticos a asignaturas eminente-
mente prdcticas, donde es mucho mds fécil aplicar una docencia basada
en competencias, que en las asignaturas zedricas como las de historia que
tradicionalmente se habian basado en impartir contenidos. También
habia que tener en cuenta que no era lo mismo establecer una docencia
personalizada en aquellas asignaturas constituidas en pequenos grupos
(como era el caso de muchas optativas) que las asignaturas que obliga-
toriamente habia de cursar el alumnado de una determinada facultad, y
los estudiantes de otros estudios de la UPF que las elegian como opta-
tivas, ya que en este caso los grupos eran muy numerosos. Y este era el
caso de la asignatura que aqui comentamos. Ademds, los conocimientos
previos de los estudiantes no eran necesariamente similares, y también
se tenfa que considerar su experiencia universitaria, dado que no son
iguales los estudiantes que inician sus estudios superiores que los que
los finalizan.

No obstante, el cambio docente que implicaba el horizonte Bolonia
nos motivé a intentar adaptar la asignatura que impartiamos al nuevo
paradigma docente, con el permiso del entonces decano de la Facultad.
Nos preguntamos cémo se podria aplicar lo que era conocido como
declaracion Bolonia a grandes grupos en los que la docencia se habia
organizado tradicionalmente a partir de las llamadas clases magistrales.
Se ha de tener presente que impartir una asignatura que tiene matricu-
lados a casi doscientos alumnos implica una gran carga laboral, y no
es una situacién dptima para organizar cambios diddcticos basados en
pequenos grupos.

1.3. Descripcion de la experiencia docente

El objetivo de la asignatura HC I era capacitar a los alumnos de huma-
nidades, asi como a todos aquellos procedentes de otros estudios que
habian decidido cursarla como materia de libre eleccién (la posibilidad
de cursar como asignaturas optativas algunas materias ofertadas por
otras facultades de su misma universidad ha quedado abortada con la
transformacién de las licenciaturas en grados) en el conocimiento y en
el andlisis del periodo de entreguerras, desde una perspectiva politica,
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econdmica, social y cultural. Los contenidos se vertebraban en torno
a siete temas que cubrian el periodo cronolégico que se inicia con la
primera y culmina con la Segunda Guerra Mundial (1914-1945). Por
tanto, se trataba de una materia bdsicamente fedrica que tenfa como
objetivo incrementar el conocimiento sobre el citado periodo, mds alld
de potenciar competencias especificas. Sin embargo, antes de la intro-
duccién de los grados y del EEES, las asignaturas se pensaban a partir
de los contenidos que pretendiamos ensefiar, hasta que nos comenzaron
a explicar que las asignaturas y su evaluacién tenfan que responder a
«competencias». Los psicopedagogos del PQE que preparaban el cam-
bio de modelo docente en la UPF nos decian que nos preguntdsemos
antes de ir a clase: ;Qué propondré a los estudiantes que hagan hoy?
Nos aseguraron que las «competencias» serfan la base para contabilizar
el nuevo sistema de créditos docentes, los ECTS (european credit transfer
system). Consiguientemente, nos resultaba evidente que en la docencia
basada en «competencias» se tendrian que valorar y puntuar todos los
aspectos educativos que se desarrollan a lo largo del curso, para que el
estudiante recibiese regularmente un feedback sobre el trabajo que esta-
ba realizando.

De hecho, en la mayor parte de las asignaturas de historia de la Fa-
cultad de Humanidades no les resulté fécil adaptarse a la metodolo-
gia docente vinculada al horizonte Bolonia. No obstante, intentamos
adoptar algunas de las innovaciones docentes que nos habifan explica-
do: seminarios, evaluacién continua y docencia mds individualizada,
en HC L. Introducir estos cambios resultaba muy complicado, espe-
cialmente por el incremento en nuestra carga docente. Por tanto, bus-
camos la colaboracién de becarios que tenfan interés en la docencia,
aunque siempre en el dmbito de los seminarios.

Como hemos explicado anteriormente, hasta el curso 2005-20006, la
docencia de HC I se basaba en clases magistrales, dado que eran (y con-
tindan siendo en buena medida) el instrumento diddctico mds utiliza-
do en la docencia universitaria de la Historia, a pesar de que en el nue-
vo enfoque metodolégico asociado al horizonte Bolonia se criticaba la
docencia basada casi exclusivamente en clases presenciales por la falta
de implicacién cognitiva por parte de los estudiantes. En el dmbito de
la diddctica, se considera que esta forma de transmitir ideas y concep-
tos es un método pasivo que no tiene en consideracién el esfuerzo de
los estudiantes para implicarse en el proceso de aprendizaje, y que, si
se utiliza como tinico método de ensenanza, no es demasiado util. Sin
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embargo, hasta los criticos mds radicales de las clases magistrales re-
conocen que es un método que funciona muy bien cuando el objetivo
es transmitir conocimientos. Consiguientemente, decidimos mantener
una parte de la docencia vinculada a clases magistrales, pero una buena
parte de la docencia la impartiamos en seminarios con Unicamente una
parte del grupo, es decir, con subgrupos. También introdujimos cambios
en los materiales de estudio y en la evaluacién de la asignatura.

1.4. De clases practicas a seminarios

Eramos conscientes del desfase existente entre la docencia de una mate-
ria como la historia contempordnea limitada hasta entonces a resumir
unas pocas ideas en cada clase y a proporcionar un listado bibliografico
al alumnado, cuando en la investigacién histérica se utilizan fuentes ar-
chivisticas, hemerograficas, audiovisuales y, cada vez mds, las digitales,
con el crecimiento exponencial de los contenidos que se hallan en Inter-
net. De ahi que introdujéramos los seminarios, cuando no eran obligato-
rios. En los seminarios intentamos que los estudiantes participasen activa-
mente en la docencia. Por tanto, dividimos al alumnado en subgrupos e
implantamos un sistema de evaluacién en el que una parte substancial de
la nota dependia de la preparacién y de la participacion en los seminarios.

Sabfamos que si pretendiamos que los seminarios fuesen utiles te-
niamos que conseguir una correcta asignacién de los grupos de trabajo
con la finalidad de promover y de enfatizar las habilidades de apren-
dizaje entre los estudiantes. Pensdbamos (y pensamos) que no tenfan
que convertirse en clases magistrales impartidas a grupos mds reducidos,
sino en un espacio interactivo en el que los estudiantes analizan y re-
flexionan sobre las diferentes cuestiones que van surgiendo a lo largo de
la sesién y donde tienen la oportunidad de preguntar, tanto a sus com-
paneros como al profesor de la asignatura, de plantearse retos, discutir
y debatir los temas que el docente encuentre més interesantes para el
correcto aprendizaje de la materia. La pregunta que nos hicimos ini-
cialmente fue: ;Cémo lo hacemos?

Nos planteamos que los seminarios se convirtieran en debates en
clase, en los que el alumnado demostrase su capacidad de hablar en pu-
blico de manera académica, con un discurso argumentado y razonado.
Los especialistas en diddctica aseguran que los estudiantes aprenden
mejor cuando se les involucra en el proceso de aprendizaje, es decir,
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cuando intervienen de una manera activa en el proceso educativo, no
solo oyendo y observando, sino preguntando y argumentando sus pun-
tos de vista, y esto es mucho mds viable en un seminario en pequefios
grupos que en las sesiones plenarias con unos ochenta estudiantes.

Sabiamos que si querfamos que los alumnos participasen en las dis-
cusiones era necesario que previamente preparasen los temas y mate-
riales que se discutirian. Nos volvimos a plantear cémo conseguirlo,
dado que la experiencia nos habia demostrado que el voluntarismo no
funcionaba; es decir, que si esperdbamos que el alumnado se preparase
los seminarios por su cuenta serfan un desastre, porque la mayor parte
(con loables excepciones) aplicaban (y aplican) la ley del minimo esfuer-
zo. Pronto nos dimos cuenta de que solo se tomaban en serio los semi-
narios si estos estaban vinculados a una parte sustancial de la nota final
de la asignatura. En consecuencia, introdujimos en los seminarios los
tests de autoevaluacién con preguntas de eleccién multiple. Este tipo de
ejercicios es util para evaluar los conocimientos concretos del alumnado,
pero no contribufan a su utilizacién para iniciar un debate y/o discusién
en seminario. Consiguientemente, consideramos que era mds adecuado
establecer un sistema de trabajos basados en una pregunta, con unos ma-
teriales —normalmente, articulos o fragmentos de capitulos de monogra-
fias especializadas— de utilizacién obligatoria. También establecimos que
las respuestas se limitasen a una hoja que se complementaba con las expo-
siciones en clase del alumnado. Estas, ademds, fomentaban el desarrollo
de su capacidad para expresarse en publico, con una oratoria académi-
ca, uno de los objetivos competenciales del plan de estudios también del
nuevo grado en Humanidades.

Las discusiones de seminario son especialmente indicadas cuando
nos encontramos que los mismos hechos pueden ser analizados desde
perspectivas muy dispares. Ahora bien, nos dimos cuenta de que este
tipo de docencia, en una asignatura como HC I, tiene unas exigencias
logisticas importantes, dado que aulas y grupos de grandes dimensio-
nes no son los éptimos para aplicar este recurso docente. Por el con-
trario, son necesarias aulas pequefas y grupos que no sobrepasen los
quince estudiantes.

En una discusién de seminario se ha de intentar encontrar el justo
punto medio entre lo que nos gustaria que los alumnos discutiesen y los
temas que a los estudiantes les interesan. La experiencia indica que no
es conveniente interrumpir demasiado la discusién que inicia el alum-
nado, porque refleja los limites de los conocimientos de los estudiantes
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sobre la materia. También se ha de ser consciente de que el alumna-
do, especialmente en sus primeros afios en la universidad, raramente se
atreve a cuestionar los argumentos expuestos por los responsables del
seminario. Por tanto, si la discusion no sigue las pautas preestablecidas
se ha de intentar reconducirla de manera implicita, ya que si se esta-
blecen pautas demasiado rigidas es muy probable que la discusién sea
poco fecunda. Tampoco es conveniente dar plena libertad a los estu-
diantes para que orienten el debate a su antojo, porque es muy plausible
que se centren en un aspecto colateral del debate. Asi pues, hemos de
intentar que los estudiantes que participan en este tipo de sesiones tengan
la impresién de que no han perdido el tiempo.

Los factores que se han de tener en cuenta en el momento de ini-
ciar la discusién en clase son diversos. Es obvio que se ha de intentar
crear un buen ambiente que facilite el debate, pero lo que no resulta
facil es explicar cémo se puede lograr el clima propicio para una bue-
na discusién universitaria. En todo caso, es conveniente tener presente
las circunstancias académicas de los estudiantes, es decir, si acaban de
comenzar la carrera o si hace poco que han comenzado la asignatura.
Los especialistas proponen que se inicie el debate con un wnodelo de
discusion consensual»,” es decir, acordando con los estudiantes el obje-
to del debate, con lo que se garantiza que reflexionen sobre el tema de
discusién y una minima participacién. Sin embargo, suele ser necesario
que el docente inicie la discusion y que gradualmente vaya cediendo el
protagonismo a las reflexiones de los estudiantes. Si es posible, se ha de
iniciar la discusién con preguntas cuya respuesta no resulte demasia-
do evidente, y que permita al alumnado poner de manifiesto el grado
de dominio de las competencias vinculadas a la asignatura, en nuestro
caso HC L.

La discusién nos permite trabajar ciertas habilidades comunicativas
con el objetivo de estimular el interés del alumnado vy, si todo va bien,
que reflexionen sobre un tema concreto. Por tanto, se trata de un siste-
ma de aprendizaje activo. En este tipo de sesiones, el papel de los estu-
diantes es fundamental, pero el profesor ha de preparar, iniciar —en la
mayoria de los casos—, impulsar la participacion, y saber cémo reaccio-
nar ante las mds diversas e imprevisibles intervenciones. Por tanto, no
es un recurso diddctico fécil de utilizar, ya que en este tipo de sesiones

25. Véase G. Gonzélez Arnaiz. «La teorfa consensual de la verdad en J. Habermas» http://fs-moren-
te.filos.ucm.es/docentes/arnaiz/textos/Habermas2.pdf. O Gimeno Sacristdn, J; Pérez Gémez, A. (ed.)
(2008). La Enserianza: su teoria y su prdctica (6.2 ed., p. 309). Madrid: Akal.
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salen a relucir las habilidades did4cticas y de motivacién del docente,
ya que no hay nada mds frustrante que una supuesta discusién en que
la mayor parte de los alumnos permanecen en silencio y con una acti-
tud ausente.

Una discusién de seminario no se prepara inicamente para dar a
los estudiantes la oportunidad de expresar su opinién sobre un tema
concreto, sino que también es un espacio para reflexionar sobre la in-
formacién recibida en las clases llamadas magistrales y en las lecturas
sobre el tema que se debate. Ademds, nos permite trabajar la capacidad
de los alumnos para relacionar conceptos y para hablar en pablico. En
consecuencia, nos muestran cémo asimilan los conocimientos vincula-
dos a la asignatura, tanto los explicados en clase con el grupo plenario,
como los que se encuentran en las lecturas sobre el tema en discusion.
No se trata de que «acierten» y digan lo que esperamos oir, sino que utili-
cen su capacidad critica y expliquen sus propias reflexiones sobre el tema.
Por tanto, una vez iniciado el debate, el docente ha de intentar que los
alumnos formulen, contesten y repliquen los argumentos que van desgra-
nando sus mismos companeros. Este medio de aprendizaje les introduce
en la ensefanza interactiva, les ayuda a consolidar los conocimientos ex-
plicados en las clases magistrales y a que valoren su capacidad de reflexion.
También les incentiva a mejorar la oratoria académica en publico.

Preparar una sesién de discusién y animar a los estudiantes a prepa-
rarse para participar en el debate son habilidades que requieren tiempo
y entrenamiento. En primer lugar, es importante conocer ampliamente
el tema sobre el que se va a debatir y, en consecuencia, tener la capaci-
dad de contextualizarlo. Dominar ampliamente la materia que se deba-
tird ayuda a prever las posibles preguntas de los estudiantes y a preparar
los argumentos que han de ayudar al inicio del debate. También se han
de tener claros los objetivos que se pretende conseguir. Nuestra expe-
riencia nos indica que para plantear una sesién de este tipo es necesario
que los alumnos partan del estudio previo de los puntos conflictivos
del tema, y serfa ptimo que previamente se hubiese dedicado alguna
clase magistral a preparar la materia que se va discutir. La iniciativa ha
de partir del docente y, normalmente, hemos de optar por dirigir la
actividad planteando las preguntas, pero intentado participar lo menos
posible en la discusién, dado que pocos alumnos estdn dispuestos a en-
frentarse dialécticamente a quien los estd evaluando. El objetivo es que
los estudiantes participen activamente en la sesién, dado que nos mues-
tra claramente si se han preparado para el debate y, por tanto, su grado
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de autoaprendizaje. En cambio, si dejamos el debate a la improvisacién
del docente y de los estudiantes corremos el riesgo de que la discusién
sea errdtica y que genere la sensacién de estar perdiendo el tiempo.

En las actividades de discusién, uno de los objetivos principales es
conseguir la participacién de la mayor parte del alumnado; favorecer
la interaccién y el intercambio de argumentos entre los estudiantes; fo-
mentar la argumentacién de sus puntos de vista dentro del contexto
del debate; mejorar su oratoria, y finalmente les ofrece la posibilidad de
desarrollar sus habilidades criticas y analiticas. En sintesis, conseguir
que los debates en los seminarios sean productivos no es sencillo para los
docentes, pero si se plantean y se utilizan debidamente pueden ser un
recurso diddctico muy satisfactorio, tanto para el profesor como para
los estudiantes.

Los seminarios también permiten potenciar el trabajo en equipo,
pero en las tareas colectivas siempre existe la posibilidad de que algunos
de los integrantes del grupo intenten obtener el mdximo rendimiento
con el minimo esfuerzo, si no se establecen mecanismos para evitarlo.
La conflictividad en los grupos de trabajo puede generar dindmicas ne-
gativas entre el alumnado. El objetivo principal del trabajo en grupo es
promover el aprendizaje a través del learning by doing.

El trabajo de seminario se basa en la aplicacién de actividades di-
ndmicas que fomenten la participacién y la cooperacién entre los es-
tudiantes. El docente ha de impulsar el autoaprendizaje de los alum-
nos, seleccionando el mejor formato del seminario (debates en pareja,
subgrupo, grupo, trabajo con «fichas indice»...) para las materias que
se han estudiando. Ademds, el profesor no solo ha de controlar las au-
sencias injustificadas, sino que ha de intentar que todos participen en
las actividades del seminario evitando que unos pocos alumnos mono-
policen todas las actividades. También se han de dejar muy claras unas
normas de comportamiento, como no hablar de temas privados o la
obligacién de respetar las intervenciones de todos los que participan en
el seminario.

En una asignatura como HC 1, la principal problemdtica de los semi-
narios, cuando atin no habian sido implementados por la Facultad de
Humanidades, eran tanto pedagégicos cémo logisticos, dado que era
necesario encontrar aulas adecuadas para este tipo de docencia. Después
de superar los problemas logisticos, con la ayuda de la secretaria de la Fa-
cultad, tenfamos que encontrar la manera de optimizar el trabajo de los
estudiantes. No se trataba tan solo de elegir los materiales docentes que
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se utilizarfan, dado que pronto nos dimos cuenta que si querfamos in-
troducir la evaluacién continuada y motivar a los estudiantes tenfamos
que vincular los seminarios a trabajos concretos que fuesen puntuados,
dado que si no se hacia de esta manera los estudiantes los consideraban
irrelevantes. Ahora bien, si se optaba por una pequerna prueba escrita
(una pregunta para responder en una hoja), se incrementaba conside-
rablemente nuestra carga de trabajo, puesto que implicaba casi ciento
cincuenta correcciones. Pronto nos dimos cuenta que era conveniente
elaborar una pauta de correccién que colgdbamos, después del seminario
en la intranet de la asignatura. También se puso de manifiesto que para
mantener este tipo de seminarios era imprescindible que se establecie-
se algin mecanismo de ayuda para desarrollarlos con éxito. Las sesio-
nes estaban vinculadas a trabajos previamente planteados en clase y/o a
los materiales que colgdbamos en la web y en la intranet. Inicialmente,
se organizaban en paralelo, es decir, al mismo tiempo en cuatro aulas,
donde los dos profesores de la asignatura y dos becarios (con el semina-
rio previamente preparado) devolvian los trabajos corregidos que eran
utilizados como punto de partida para establecer una discusién entre
los estudiantes, como las descritas anteriormente.

La introduccién de los seminarios, con sus aciertos y errores, fue po-
sitiva, pero para llevarla a término tuvimos que contar con el apoyo del
decanato y de la secretaria de la Facultad. También consideramos con-
veniente modificar los materiales que utilizdbamos en la docencia, y ela-
boramos primero un dossier de la asignatura y, posteriormente, un libro
electrénico (http://www.upf.edu/materials/fhuma/ebook/). Nos fue de
gran utilidad el apoyo de la Unitat de Suport a la Innovacié docent (US-
QUID) del Departamento de Humanidades para la elaboracién de los
nuevos materiales docentes, y la colaboracién de becarios de doctorado
del Instituto Universitario de Historia Jaume Vicens Vives IUHJVV)
para implementar los seminarios tal como ya hemos descrito.

Las opiniones de los estudiantes, cuando este tipo de docencia era
considerada experimental, iban desde las muy negativas, como los que
afirmaban que «pensaban que era imposible aplicar el Plan Bolonia a
Historia, ya que es una disciplina totalmente tedrica», a las muy posi-
tivos al asegurar que los seminarios «eran muy provechosos y los con-
sideraban un buen instrumento para su aprendizaje». Se ha de tener
presente que la mayor parte de los estudiantes de la Facultad de Hu-
manidades no estaban acostumbrados a la docencia en seminarios ni
a la evaluacién continuada. Esta les implicaba —como también a los
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docentes— un incremento de la carga de trabajo, pero también aumen-
taban los que superaban la asignatura, entre los que realmente seguian
las pautas preestablecidas en el plan docente de la asignatura.

1.5. Las tutorias y su problematica

La tutoria es un recurso docente mds que implica disefar estrategias
activas para seguir los progresos del alumnado. Posibilita un contacto
directo e individualizado del docente con sus estudiantes. Ahora bien,
es dificil establecer un seguimiento individualizado cuando hablamos
de HCI, dado que se trataba de una asignatura troncal de dos grupos de
mds de ochenta matriculados cada uno.

Antes de la implantacién de los grados, la tutoria entre los docentes
universitarios acostumbraba a ser entendida como las horas de visita es-
tablecidas por cada profesor para que los estudiantes pudiesen resolver
dudas sobre diversos aspectos de la asignatura. Era una opcién poco
utilizada por el alumnado, excepto cuando se aproximaban los exdme-
nes. De hecho, la tutoria tiene sentido cuando el profesor puede dis-
poner de informacién relevante sobre la progresién realizada por cada
estudiante, y podemos obtenerla a través de los ejercicios practicos o de
la actividad del seminario.

Las TIC permiten llevar a cabo lo que podriamos llamar surorias vir-
tuales y pueden ayudar a hacerlas viables. La experiencia indica que es
util facilitar a los estudiantes la direccién de correo electrénico el primer
dia de clase e incitarlos a utilizarlo. Es un instrumento que facilita la po-
sibilidad de clarificar dudas relacionadas con la asignatura. Pero es indu-
dablemente mucho mds eficaz el recurso a plataformas como el Moodle,
que da soporte tecnolégico a las aulas virtuales que utilizamos en la UPF,
y hacia la que canalizamos las consultas del alumnado. Es un instrumen-
to formidable para mantener la vinculacién, e incentivarla, entre el pro-
fesorado y el alumnado. No obstante, si realmente existe la voluntad de
que las tutorias sean verdaderos instrumentos diddcticos, estas tendrian
ser tenidas en cuenta en nuestro plan de actividad docente.

Somos conscientes de que las tutorias pueden permitir llevar a sus
ultimas consecuencias la individualizacién de la ensenanza, pero coor-
dinarlas y limitarlas al 4mbito académico es muy complicado. De he-
cho, una parte del profesorado piensa que la docencia individualizada
frena el proceso de maduracién intelectual del alumnado.
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1.6. Intranet y los nuevos materiales docentes

Parte de los materiales que utilizamos en las actividades préicticas y en los
seminarios de la asignatura HC I eran (y son) consultables en Internet.
Ademds, diversas universidades espanolas estdn desarrollando entornos
virtuales, intranets, para potenciar la docencia, y en la UPF nuestra intra-
net es conocida como campus global. Su existencia nos facilit6 la intro-
duccién de los seminarios y la evolucién continuada en HC 1. De hecho,
pensamos que la digitalizacién de materiales era un eficiente complemen-
to didactico y es una alternativa préctica al cldsico dossier. Ademads, In-
ternet es una fuente de informacién que hemos de conocer, porque de la
misma manera que puede ayudarnos mucho en el proceso de aprendizaje,
los alumnos también la pueden utilizar para evitarse una parte sustancial
de la carga de trabajo necesaria para superar la asignatura.

Las intranets, como el campus global de la UPF, son redes de in-
formacién de acceso limitado. Constituyen plataformas de aprendiza-
je virtual creadas por las universidades, tanto las que son presenciales
como las que no lo son. En una intranet podemos tener, digitalizada-
mente, toda la informacién bdsica relacionada con los contenidos de la
asignatura, como era el caso de la asignatura HC I, y también los ma-
teriales que ponfamos a disposicién del alumnado, des de documentos,
imdgenes, mapas, fragmentos de peliculas, libros electrénicos, /inks de
paginas web vinculadas a la asignatura, entre otros. A su vez, se pueden
realizar ejercicios, debates y enviar los trabajos vinculados a la asigna-
tura.

Para HC I creamos una pdgina web: http://www.upf.edu/mate-
rials/fhuma/hcl/. Actualmente no estd activada, pero los materiales
que la componian han sido utilizados para crear una nueva pdgina:
http://www.upf.edu/materials/fhuma/hcu/. En la que el alumnado
podia encontrar el plan docente de la asignatura (objetivos persegui-
dos, actividades vinculadas a la asignatura y evaluacién), la bibliografia
(tanto la obligatoria general, como la especifica y la recomendable), un
dossier de cada tema (compuesto de articulos, imdgenes y cuadros y
graficos estadisticos), asi como instrumentos diddcticos diversos: frag-
mentos de musica, escenas de peliculas de ficcién y de documentales,
caricaturas y otros. También comenzamos a utilizar la plataforma
Moodle (un programa de cédigo libre que crea entornos virtuales de
ensefianza y aprendizaje) en la docencia de la asignatura, y finalmente
pusimos a disposiciéon del alumnado un libro electrénico que utiliza-
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mos como manual de la asignatura: http://www.upf.edu/materials/
fhuma/ebook/.

La utilizacién de una pagina web nos ayudé a paliar las restricciones
técnicas de la primera intranet de la UPF, dado que aquella no tenfa ca-
pacidad para colgar recursos pedagégicos digitales que requiriesen una
gran capacidad de memoria. La utilizacién de recursos digitales permi-
te a los alumnos trabajar los materiales did4cticos de una manera mds
dgil y, en Ultima instancia, pone a su disposicién, multitud de instru-
mentos docentes para ampliar la informacién de las clases magistrales
o para preparar los seminarios. La elaboracién de un libro electrénico
replantea el formato tradicional de los archivos en formato porzable do-
cument format (PDF), y se encaminan hacia la construccién de hiper-
textos de informacién, es decir, instrumentos ttiles para la docencia,
en que los estudiantes encuentren una informacién de calidad que po-
tencie el autoaprendizaje. Ademds, a los docentes que ya colgaban sus
«apuntes» en PDF para sus alumnos, con un poco més de esfuerzo,
los libros electrénicos pueden introducirlos en su curriculum, siempre
que tenga ISBN, y actualmente en los procesos de evaluacién los libros
electrénicos son considerados una innovacion relevante. Ademds, pue-
den ser una via de transmisién de conocimientos de nivel universitario
a las personas interesadas en al materia.

Con la transformacién de las licenciaturas en grados y la definitiva
integracién en el Espacio Europeo de Ensenanza Superior (EEES) que
impulsa un sistema de comparacién y equiparacién de las titulaciones
universitarias en el 4mbito de la Unién Europea, a través de un unico
sistema de créditos, el european credit transfer system (ECTS) que favo-
rece la movilidad de los estudiantes y los profesores de las universida-
des. En estas circunstancias, las TIC tienen un papel fundamental. La
Universidad Pompeu Fabra (UPF), y especialmente la facultad de Hu-
manidades con la creacién, en 1998, de la USQUID (Unitat de Suport
a la Innovaci6 i la Qualitat Docent) ha potenciado la integracién de las
TIC en la docencia. Las nuevas tecnologias vinculadas a la informa-
cién y la comunicacién favorecen el cambio del paradigma educativo,
dado que en la nueva sociedad de la informacién impulsan la imagen,
los nuevos formatos, asi como las nuevas maneras de entender la edu-
cacion, el aprendizaje y, en tltima instancia, la docencia. Al mismo
tiempo, las TIC han desarrollado el hipertexto como un instrumento
mds de la docencia. Asumir que pasamos de unos enfoques pedagdgi-
cos tradicionales, a un nuevo estilo docente dentro de las aulas, es uno
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de los retos que tanto el profesorado como el alumnado han de asumir.
Sin embargo, no se ha de obviar que en la docencia en universidades
presenciales los entornos virtuales son un complemento formativo que
no puede sustituir la presencia de los estudiantes en las aulas. Asi pues,
no se ha de abusar ni de la intranet ni de Internet, ya que la virtualidad
puede motivar en el alumnado una actitud «acomodaticia» que tam-
poco se ha de incentivar, ya que si encuentran todos los documentos y
textos que necesitan en la intranet o en Internet acaban por dejar de ir
a las bibliotecas y se desincentiva la cultura del esfuerzo y esta es bdsica,
tanto para los docentes como para el alumnado.

1.7. Evaluacion de la experiencia

La evaluacién es uno de los aspectos mds relevantes en el proceso edu-
cativo. Posiblemente para la mayor parte del alumnado es el mds im-
portante. La experiencia nos dice que buena parte de los estudiantes
diferencian las asignaturas en «marfas» o en «huesos» segtin la dificul-
tad para aprobarlas. Quien mds quien menos recuerda que en su etapa
formativa ha encontrado a profesores que les decian a sus alumnos que
«estaban todos aprobados», porque ya «les suspenderia la vida», con lo
que les hacfan un flaco favor, dado que «los suspensos de la vida» son di-
ficilmente recuperables. En el otro extremo, también podriamos recordar
a los docentes que establecian un temario amplisimo en sus asignaturas
del que explicaban en clase una pequefa parte, y la evaluacién consistia
en un examen en el que entraba todo el temario y en el que las preguntas
solfan ser muy concretas de materias que, a veces, ni tan solo habian sido
mencionadas en clase.

Los pedagogos afirman que la evaluacién es una actividad muy im-
portante en el proceso de aprendizaje, tanto del profesor como del es-
tudiante. Por un lado, el docente ha de intentar utilizar los mejores mé-
todos para evaluar los conocimientos y las competencias adquiridas por
los alumnos. Por el otro, los estudiantes tendrian que analizar si han
cumplido los objetivos marcados por la asignatura o, en terminologia
actual, si han adquirido las competencias necesarias.

Examinar y cualificar no acostumbra a ser la tarea mds satisfactoria
y agradable de los docentes, especialmente cuando se trata de una asig-
natura troncal como Historia Contempordnea I. El método tradicional
entre las asignaturas de historia era el examen final escrito, es decir, se
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examinaba al alumnado cuando finalizaba el periodo lectivo, y servia
para comprobar los conocimientos adquiridos por los estudiantes a lo
largo del curso. Este método ha sido duramente criticado, porque im-
plica que el alumnado obtenga la nota de un largo periodo de aprendi-
zaje a través de una dnica prueba. Ademds, los exdmenes basados en lo
que los alumnos llaman «empollada» suponen un gran esfuerzo de me-
morizacidén que tiene como Gnico objetivo el aprobar el examen, pero
que no implica haber asimilado los conocimientos explicados a lo largo
de la asignatura, ni que hayan asumido las competencias previstas en
la asignatura.

El profesorado es el que decide qué, cémo y cudndo evalda. Estas
decisiones no son féciles. Los pedagogos afirman que una de las fun-
ciones de los docentes es preparar a los estudiantes para conseguir que
superen los objetivos y las competencias que se establecen en el plan
docente. Por tanto, es importante que desde el inicio de la asignatura
el alumnado sepa cémo se les evaluard, es decir, si la nota se obtendrad
con examen/es, parcial/es y/o final. El tanto por ciento de la nota que
depende de los seminarios y cémo se obtiene, y si hay algtn trabajo/s
de curso. El dia y la hora del examen, como serd la prueba, ejemplos de
anteriores de exdmenes y los criterios de evaluacion.

Entendiamos (y entendemos) que el objetivo del examen es deter-
minar lo que han aprendido los estudiantes a lo largo del curso. En
consecuencia, no se trataba de establecer un sistema de evaluacién para
sorprenderlos. Este tipo de exdmenes les irritan, posiblemente, con ra-
z6n. No tendriamos que olvidar que nuestro trabajo es comprobar si
nuestros alumnos han alcanzado los objetivos previstos y/o las compe-
tencias establecidas. Por tanto, acostumbramos a comentar al alumna-
do que ni les suspendemos ni les aprobamos, dado que son ellos que
con su trabajo a lo largo del curso y en el examen final quienes han de
demostrar sus aptitudes para superar la asignatura.

Inicialmente, la evaluacién de HC I se obtenia con un examen final
escrito, pero éramos conscientes de que no era el método mds adecua-
do. Nos resultaba obvio que con el horizonte Bolonia habiamos de ten-
der hacia la evaluacién continuada. Por tanto, modificamos el sistema
de evaluacién de la asignatura. En la convocatoria ordinaria, una parte
substancial de la nota se obtenia a través de los trabajos realizados en los
seminarios (40%) y el resto (60%) en un examen al final del trimestre.
En la convocatoria extraordinaria de septiembre, por la dificultad que
implicaba mantener un sistema como el de la ordinaria, el total de la
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nota provenia del examen. Pretendfamos que el alumnado adquiriese las
capacidades de aplicar, sintetizar y comunicar publicamente los conoci-
mientos adquiridos a lo largo del trimestre, y el examen tenia como obje-
tivo comprobar los conocimientos adquiridos sobre la materia estudiada.
Por tanto, el examen buscaba comprobar que el alumnado tenfa una de
las competencias principales en Humanidades: capacidad de expresar sus
conocimientos correcta y sintéticamente de manera escrita. También que-
riamos que demostrasen que habfan asimilado una serie de conocimien-
tos sobre el periodo en que se centraba la asignatura HC 1.

Antes de la entrada de funcionamiento de los grados, algunos alum-
nos se mostraban reticentes a la evaluacién continuada, y se quejaba
porque esta les impedia trabajar. De hecho, partian de la premisa que
era factible aprobar una asignatura troncal de Humanidades presentdn-
dose Unicamente al examen, en una universidad presencial. La expe-
riencia nos ha demostrado que el alumnado que sigue la pauta estable-
cida en el Plan Docente durante todo el trimestre supera la asignatura
sin dificultades. En cambio, los que no lo hacen, mayoritariamente,
renuncian a presentarse a la convocatoria ordinaria, dado que en el exa-
men Gnicamente obtenian el 60% de la nota. Los dos primeros cursos
(2005-2006 y 2006-2007) en que impartimos conjuntamente la asig-
natura HCI y comenzamos a introducir el horizonte Bolonia, asi como
la utilizacién de las TIC, las tasas de rendimiento del grupo 1 (74'5%
y 71’1%) fueron ligeramente superiores a las del grupo 2 (68’8% y
61'3%), pero el curso 20072008 los resultados se igualaron: 75’8% en
el grupo 1 y un 73'2% en el 2. Las tasas de rendimiento de los estu-
diantes fueron satisfactorias, y las diferencias entre los dos grupos no se
pueden justificar ni por el profesorado, ni por los materiales utilizados,
ni por la carga de trabajo, ni por la evaluacién, dado que eren idénticas.
Posiblemente, la diferencia responda al hecho de que el segundo grupo
se impartia a primera hora de la tarde y tenfa un alumnado que tendia
a asistir menos a las clases plenarias que el otro grupo.

Las encuestas de los estudiantes nos mostraban su satisfaccién, al re-
conocer que explicibamos con claridad, que cumpliamos el programa
de la asignatura, que el material docente era adecuado, que la asignatu-
ra les resultaba interesante, que asistiamos puntualmente a clase, y que
estaban satisfechos con la docencia recibida. También tenian la posibi-
lidad de expresar sus opiniones, aunque la mayoria no la solian (ni la
suelen) utilizar, y la mayor parte de los comentarios eran positivos. Sin
embargo, algunos consideraban que no se aprovechaba suficientemente
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el tiempo en los seminarios. Siempre que las criticas del alumnado eran
razonadas las tuvimos en cuenta para intentar mejorar la asignatura.

1.8. Valoracion de la experiencia docente

La llegada del Espacio Europeo de Ensenanza Superior (EEES) y de lo
que se llamé horizonte Bolonia ha impulsado un cambio paradigmdti-
co en la docencia universitaria, en que las TIC han de tener un papel
fundamental, si queremos aplicar realmente una docencia basada en
el «[auto]aprendizaje» del alumnado. A lo largo de este capitulo hemos
explicado los cambios que introdujimos en la asignatura HC I de la licen-
ciatura de Humanidades; una asignatura que continua existiendo en el
nuevo grado de Humanidades, aunque con algunas variaciones, puesto
que antes se impartia en lo que se llamaba segundo ciclo (es decir, se
cursaba en los dos dltimos cursos), mientras que actualmente se cursa
en los primeros anos del grado.

El matemidtico y educador Seymour Papert explica que los cambios
en las instituciones educativas son muy lentos, y especialmente en el
dmbito de las letras, dado que si fuese posible que un cientifico y un
profesor de letras estuviesen hibernados durante un siglo y pudiesen re-
cuperar todas sus facultades fisicas y mentales, nos encontrariamos con
que el cientifico, al entrar nuevamente en un laboratorio, verfa que sus
conocimientos han quedado obsoletos, mientras que el profesor reco-
noceria perfectamente el aula donde impartia clases: con la tarima, los
pupitres y la pizarra. Asi pues, si Fray Luis de Le6n (1527/28-1591) vol-
viese a la vida y recuperase su cdtedra de teologia podria volver a decir
aquello de: como deciamos ayer. No obstante, las modificaciones que
fuimos introduciendo gradualmente en nuestra asignatura, con algu-
nas criticas pero también con alabanzas explicitas del alumnado, nos
permiten afirmar que nuestra docencia es muy diferente a la del fraile
del siglo xv1. Sin embargo, somos conscientes de que actualmente la
mayor parte de las asignaturas utilizan las TIC en la docencia, que se
evalta utilizando el portafolio, que hay asignaturas que desarrollan su
Plan Docente a partir de la evaluacién, y que la tecnologia vinculada a
la informacién y la comunicacién no para de desarrollarse.

En definitiva, la experiencia indica que faltan mds recursos huma-
nos (se tendrian que establecer profesores ayudantes para los seminarios
entre los estudiantes de méster y doctorado, pero los problemas eco-
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némicos de la universidad espanola dificultan la consolidacién de esta
via) y espacios adecuados (aunque se estd haciendo un gran esfuerzo
para adaptar algunas aulas a la docencia de los seminarios). Pensamos
que con los recursos necesarios el horizonte Bolonia puede implicar una
mejora real de la docencia de asignaturas tedricas como HC I vincu-
ladas a grandes grupos. Las TIC estdn impulsando un cambio en los
procesos de aprendizaje hacia las técnicas de aprendizaje en colabora-
cién (TAC) y hacia la creacién de conocimiento colectivo en red (wiki).
De hecho, a veces tenemos la sensacién de que existe una pugna en la
docencia universitaria entre el cdmo y el qué se ensena, aunque es falsa,
dado que una buena ensefianza requiere mejorar el aprendizaje, a través
de las TIC, pero sin despreciar los contenidos. Si lo conseguimos, no
disminuiremos la calidad de la educacién superior. Sin embargo, este
cambio paradigmdtico no puede basarse en el voluntarismo del profe-
sorado, sino en una buena financiacién que no obligue a los docentes a
aplicar el castizo: «se acata, pero no se cumplen.
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8. LA ENSENANZA DEL ARTE

— [Anna PUJADAS
Universidad Pompeu Fabral]

Resumen

Esta experiencia de innovacién se enmarca en las asignaturas de historia
del arte de la licenciatura de Humanidades. En concreto relata la con-
cepcibn y realizacién de una asignatura experimental de cardcter virtual
que se ofrecié como curso complementario de verano. La asignatura
«Gaudi y la ciudad de los modernistas» se cre6 en 2002 en virtud del
afo Gaudi, en el 150 aniversario de su nacimiento. Los materiales que
se disenaron y el método de aprendizaje combinaban texto escrito, ima-
gen y video para facilitar la multimodalidad y la interactividad.

Palabras clave: arte, virtual, interaccién, multimedia, did4ctica

Abstract

The teaching experience described in this chapter was born within the
framework of the art history courses from the undergraduate degree in
Humanities at the Pompeu Fabra University. Specifically, the chapter
describes the design and implementation of a virtual course that was
offered as a complementary summer course. The course «Gaudi and the
city of Art Nouveau» was taught in 2002, Gaudi International Year,
in the 150th anniversary of the architect’s birth. Course materials and
learning methods combined written text, images and video as the cour-
se intended to promote multimodality and interactivity.

Keywords: art, virtual, interaction, multimedia, education
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8.1. Contexto de la experiencia

La experiencia se enmarca en las asignaturas de historia del arte de la
licenciatura de Humanidades de la Universidad Pompeu Fabra. En con-
creto relatard la concepcién y realizacién de una asignatura experimen-
tal de cardcter virtual que se ofrecié como curso complementario de
verano. Los estudiantes que se matricularon fueron mayoritariamente
de la licenciatura en Humanidades. La asignatura fue concebida, pro-
gramada y realizada por un tnico docente que tenfa un perfil atipico
porque combinaba una sélida formacién informdtica con su formacién
académica en Historia del Arte.

El curso tenfa una duracién de 15 dias. Al tratarse de un curso no
presencial los estudiantes podian hacer un seguimiento personalizado
del curso desde el lugar que ellos desearan y, dentro del calendario es-
tablecido, en el momento del dia en que les fuera mds conveniente. Por
ello, no habia un horario especifico.

Al estudiante le correspondia un aula virtual de la intranet de la
Universidad Pompeu Fabra donde encontraba digitalizados los mate-
riales de la asignatura y donde se llevaba a cabo, electrénicamente, toda
la comunicacidn entre el profesor y los alumnos del curso. Mediante las
herramientas de correo, foros y debates electrénicos, asi como el envio
de archivos digitalizados, el profesor impartia su docencia y el alumno
asistia y participaba en la asignatura.

Cada curso no presencial requeria una «asistencia en el aula» de 30
horas equivalente a las 30 horas de clase de los cursos de verano pre-
senciales. Por ello, se fijaron las actividades que el alumno debia llevar
a cabo para poder certificar su seguimiento del curso y los minimos de
asistencia requeridos, asi como, las actividades que habia que realizar
para optar a una calificacién.

La asignatura se titulaba «La ciudad de Gaudi y los modernistas». El
marco era la ciudad de Barcelona y el tema era Antoni Gaudi y otros
arquitectos modernistas. Se estructuraron los temas a manera de ru-
tas virtuales. Las rutas virtuales que se proponfan tenfan como comiin
denominador que daban a conocer los edificios de Gaudi que pueblan
Barcelona. Al mismo tiempo, estos monumentos eran tomados como
punto de confluencia de los habitantes de la ciudad y su tiempo. Estu-
diando estos monumentos se aprendia sobre Gaudi al mismo tiempo
que se conocia la ciudad.
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El material did4ctico de la asignatura se estructuraba en seis unida-
des temdticas. Por cada unidad el estudiante disponia de:

un desarrollo escrito del tema, ilustrado siempre con imdgenes;

una filmacién hecha especialmente para cada tema pensada como
ruta virtual;

fragmentos de textos sobre la ciudad de Barcelona y Antoni Gaudj;

una seleccién de las webs existentes en la red relacionadas con el
tema;

un foro, es decir un marco para el debate, las dudas, las preguntas,
las observaciones;

un blog donde compartir las tareas de aprendizaje i facilitar la eva-
luacién mutua;

un espacio virtual de tutorfa configurado a través de un programa
de chat que permite la comunicacién sincrénica en horario pactado.

El programa resumido del curso es el siguiente:

Ruta 1

— Gaudi y el nacimiento de la Barcelona industrial: la Exposicién Univer-
sal de 1888.

— Visita virtual al Parque de la Ciutadella.

Ruta 2

— Gaudi y los modernistas: la arquitectura Art Nouveau de Barcelona.

— Visita virtual a los principales edificios modernistas de Barcelona, desde
la Casa Amatller al Palau de la Mdsica.

Ruta 3

— Gaudi y la Renaixenga: Eusebi Giiell y Jacint Verdaguer.

— Visita virtual al Palacio Giiell y filmacién de los elementos verdagueria-
nos de sus edificios.

Ruta 4

— Gaudi y el gético: Catedral de Barcelona, Santa Maria del Mar y la Sa-
grada Familia.

— Visita virtual a las tres catedrales barcelonesas.

Ruta 5

— Gaudi y la ciudad jardin: el Eixample, el pintoresquismo y el jardin ro-
mdntico.

— Visita virtual al Eixample y al Parque Giiell.
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Ruta 6

— Gaudi y el gaudinismo: César Martinell, Josep M. Jujol y Joan Rubié i
Bellver.

— Visita virtual a los edificios barceloneses de estos arquitectos.

En el curso se proponia una evaluacién continua basada en seis
pruebas parciales, una para cada tema del programa. Por cada unidad,
la actividad del estudiante era leer detenidamente el tema, seguir las
ilustraciones explicativas, visionar la ruta virtual, leer los textos com-
plementarios y recorrer ciertos enlaces de Internet considerados obli-
gatorios. Las dudas se resolvian en comunidad a través del foro o per-
sonalmente en las tutorfas. Finalmente el estudiante debia realizar el
ejercicio encomendado.

8.1.1. Las nuevas tecnologias en los estudios de arte

La nocién de «arte» estd sufriendo una refundacién a la luz de las condi-
ciones de su produccién, distribucién y exhibicién en la cultura digital. La
migracién del arte en el campo de las TIC (Tecnologias de la Informacién
y de la Comunicaci6n) estd comportando un replanteamiento de la cien-
cia que quiere dar cuenta de él. Por esto en la investigacién y evaluacién
de una obra de arte, ademds de puntos de vista estilisticos e histéricos, hay
que aplicar métodos de andlisis cientificos y métodos de otros estudios,
también histéricos, como los estudios visuales o de andlisis de medios.
En el foco de interés de unos estudios visuales interdisciplinares hay no
solo las obras de arte como objetos, sino también la capacidad humana
de producir obras de arte como medio de comunicacién, la manera cémo
se perciben y la manera cémo se utilizan. Asi, se estudian los métodos
de realizacién, distribucién y comunicacién de las imdgenes, lo que Ré-
gis Debray ha bautizado como «mediologia».?® El objeto de investigacién
«obra de arte» supera asi los géneros o modos artisticos mds tradicionales
de tipo material (p. ¢j. escultura y pintura) y abarca también productos
difundidos andlogamente y virtualmente (p. ¢j. pelicula, Internet).
Actualmente algunos departamentos de Historia del Arte se estin
renombrando y pasando a llamarse de «cultura visual». En estos de-
partamentos se estudian «objetos» como los anuncios, los objetos de

26. Régis Debray (2001). Introduccién a la mediologfa. Barcelona: Paidés.
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diseno, la moda, las peliculas, los graffiti, las fotografias, la televisién, la
realidad virtual, las redes, las imdgenes digitales ademds de las antiguas
Bellas Artes (arquitectura, escultura, pintura).”’ En la actualidad la cul-
tura es cada vez mds hibrida lo que hace que los limites entre las artes y
los medios se borren. Las TIC pueden ser el campo del saber que per-
mita conectar y relacionar todos estos objetos artisticoculturales para
aprender estrategias que permitan su descodificacién, interpretacién o
incluso transformacién.

Ernesto Pujol lo ha descrito muy gréficamente. En el siglo xx1, es-
cribe, los estudiantes de arte llegan a la universidad con las siguientes
herramientas: (1) televisién por cable, satélite y acceso web; (2) orde-
nadores portitiles; (3) teléfonos méviles; (4) juegos de ordenadores; (5)
dispositivos MP3 y iPod; (6) tarjetas de crédito; (7) cdmaras digitales; y
(8) escdneres. Todos estos instrumentos generan informacién instanté-
nea, comunicacion y acceso a bienes. Un cambio histérico estd tenien-
do lugar creando un abismo entre los modos de percepcién del pasado
y los del presente tanto en términos de atencidn, translacién, formas,
estéticas y produccién. Por eso el futuro de la educacién del arte, como
seguramente de toda otra disciplina, se basard en la multidisciplinarie-
dad y la interdisiciplinariedad. Es el momento de llamar a una nueva

flexibilidad.?®

8.2. Origen de la experiencia docente

El origen de esta experiencia fue la constatacién de la necesidad de in-
tegrar las tecnologias digitales en los métodos pedagdgicos. Y es que,
en linea con lo dicho en la seccién anterior, con la omnipresencia de
los medios digitales, los aprendizajes a través de nuestras relaciones
sociales, de la television y los demds medios de comunicacién, de las
TIC y especialmente de Internet, cada vez tienen mds relevancia en
nuestro bagaje cultural. Ademds, instituciones culturales como museos,
bibliotecas y centros de recursos cada vez utilizan m4s estas tecnologias
para difundir sus materiales (videos, programas de television, paginas
web...). No tnicamente porque las nuevas generaciones de estudiantes
se han formado en este medio, sino porque el arte, al ser comunicable

27. AA. VV. (1999). Art, cultura, educacid. Idees actuals entorn a ['educacié artistica. Lleida: Edi-
cions de la Universitat de Lleida.
28. AA.VV.(2009). Art School (propositions for the 21st century). London: MIT Press.
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visualmente, tiene en estas tecnologfas un canal de difusién y aprendi-
zaje excepcional. Se trataba de concebir una asignatura virtual desde la
mentalidad digital. La mayoria de las veces las asignaturas online sue-
len transferir los principios pedagdgicos presenciales a un soporte digital
pero no a un concepto digital. En nuestro caso, en cambio, se intentd
pensar la asignatura desde la mentalidad digital, ademds de que este
fuera su soporte. Igualmente, uno de los objetivos era que los alumnos
también aprendieran a utilizar unas herramientas ya necesarias para
cualquiera que se dedique al mundo del arte profesionalmente. Las tec-
nologias digitales, aparte de producir unos cambios en la universidad,
producen un cambio en el entorno y, como la universidad pretenden
preparar a las personas para este entornos; si este cambia, la actividad de
la universidad tiene que cambiar.

Ya hace diez afios que Antonio R. Bartolomé de la Universidad de
Barcelona analizaba la intervencién de los sistemas multimedia en la
ensefanza universitaria. Era claro para él que estos nuevos medios no
eran Gnicamente nuevos soportes sino que implicaban cambios meto-
doldgicos y cognitivos. Con ellos se desarrollan facultades diferentes de
nuestra actividad de pensar; de hecho, nos hacen pensar de otro modo
(Bartolomé: 1995).

8.2.1. La interactividad en el arte

Hoy en dia, como dice el filésofo Lyotard en su famoso libro La con-
dicion postmoderna (1979), el saber ha cambiado de estatuto. Vivimos
en una sociedad postindustrial caracterizada por la revolucién tecnolé-
gica y la traduccién del conocimiento en cantidad de informacién para
transmitirlo. La consecuencia de esta sociedad de la informacién es para
Lyotard que saber ya no quiere decir conocer lo que es verdad sino tener
informacién para ser «performativo», o sea, para ser efectivo, eficiente.
Como tendrd informacién todo el mundo (los ricos dice Lyotard) por-
que estard almacenada en el ordenador, entonces, saber significard sim-
plemente utilizar la informacién para actuar, saber significard decidir,
hacer funcionar. Por esta razén, segin Lyotard, actualmente, mas que
conocer o saber, lo que hacemos es aprender funcionalidades. Se busca
una formacién integral a través de la cual adquirir habilidades, lengua-
jes y estrategias que nos permitan ampliar nuestros horizontes mentales
y articular una experiencia técnica.
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Si buscdramos una actividad diddctica basada mds en un saber per-
formativo (de funcionalidades), mds en un hacer que en un constatar,
la interaccién serfa un buen ejemplo. Aunque estd empezando, en el
campo de la educacién ya se utilizan tecnologias avanzadas para crear
entornos reactivos. Son aplicaciones que se han basado en estrategias de
exploracién y de descubrimiento o de acceso a la informacién. Existe
gran variedad de entornos virtuales de aprendizaje (VLE, virtual lear-
ning environments): aplicaciones centradas en la transmisién de cono-
cimientos de cierta materia; aplicaciones destinadas a potenciar ciertas
habilidades de los usuarios; etc. Puesto que la interaccién y la colabo-
racién permiten un mejor aprendizaje, la mayoria de estos entornos son
multiusuario. Algunos permiten el acceso simultdneo de muchos usua-
rios a la informacidn, y la participacién/colaboracién entre ellos puesto
que se relacionan a través de la red (Parés: 2009).

Posiblemente sea el arte uno de los sectores donde la performativi-
dad y la interaccién se ha integrado tanto que ha llegado a fagocitar-
lo. La sacudida que las tecnologias digitales han dado al arte ha sido
mayor porque han influido tanto en la concepcién de la obra de arte
como en los modos de acceder a ella. Maria Luisa Bellido Gant en su
libro Arte, museos y nuevas tecnologias describe muy bien este proceso de
transformacion del arte.

En primer lugar, la creacién artistica se desliga de sus componentes:
es inmaterial, por lo que puede convertirse, ahora de verdad, en un acto
«aobjetual», un proyecto largamente discutido, pero siempre fallido en
las artes pldsticas, unidas al objeto por propia definicién. La forma ya
no condiciona la obra de arte. Es mds, puede permitirse tener tantas
formas como espectadores la perciban, con lo que cambia también la
interpretacion. Puede ser manipulada y modificada por cada uno de los
receptores, permite integrar imagen, sonido y texto, dando lugar al tan
anhelado arte total y, lo que es mds, puede complementarse con enlaces
hipertextuales e hipermedidticos que mejoren y acaben su compren-
sién. Ademds, deja de ser una manifestacion individual para pasar a ser
una expresion colectiva, parcialmente construida o siempre inacabada,
donde el espectador puede formar parte del equipo de creadores.

En segundo lugar, contintia Bellido, otra consecuencia de las tecno-
logias de la informacién sobre la creacién artistica afecta al modo de
acceso del usuario y sus hdbitos de consumo cultural. Los nuevos siste-
mas han superado las barreras espaciotemporales, por lo que ofrecen la
posibilidad de acceso permanente y desde cualquier punto del mundo.
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Han sido capaces de integrar y popularizar diferentes formas de expre-
sién artistica haciéndolas asequibles a todos.

Como consecuencia, las instituciones encargadas de la custodia
y divulgacién del patrimonio cultural no han podido mantenerse al
margen de estas novedades. Los museos y las galerias se han visto
obligados a replantearse objetivos y funciones, asi como su presencia,
a partir de ahora también virtual. Museos y galerias se abren virtual-
mente hacia el exterior con la posibilidad de proyectarse ilimitada-
mente que le brindan las tecnologias digitales. A la vez, en su interior,
museos y galerias utilizan estas tecnologias para mejorar, completar
y explicar las colecciones, integrar multiples recursos y ofrecer acti-
vidades tan variadas como diferentes sean los visitantes. La respuesta
de las instituciones del arte al reto digital ha sido muy variada: desde
el empleo de las pdginas web como simple folleto informativo, has-
ta complejas presentaciones multimedia, tanto en linea como offfine.
El museo virtual permite utilizar todos los recursos disponibles para
integrarlos en un proyecto dnico, tan cambiante y multiple como se
estime necesario, con infinitas posibilidades de acceso y utilizable
dentro y fuera de la sede real.”’

Todo esto es necesario explicarlo para entender que la aplicacién de
las tecnologias de interaccién en el 4émbito de la ensefianza del arte no
es simplemente una nueva forma de aprendizaje, sino la manera como
se concibe, manifiesta, difunde y consume actualmente el arte.

8.3. Descripcion de la experiencia docente

Asi pues la asignatura La ciudad de Gaudi y los Modernistas tenia el reto
de utilizar la interaccién no Unicamente como medio de aprendizaje,
sino como concepcién coincidente con la cultura artistica digital que
estaba floreciendo. Para ello los materiales que se disenaron y el método
de aprendizaje combinaban texto escrito, imagen y video. Intentaban
ser multimedia e interactivos, asi como propiciarlo. Ya en aquel momen-
to estaba claro que a través de una asignatura virtual se podian cultivar
ciertas habilidades y responsabilidades que en una asignatura presencial

no se daban (Brown: 1999):

29. Marfa Luisa Bellido Grant (2001). Arte, museos y nuevas tecnologias. Gijén: Trea.
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a) Interés y motivacion del estudiante. Las asignaturas virtuales al pro-
piciar la interactividad tienen un potencial muy alto de estimulo
para el estudiante. Este aspecto todavia depende de la habilidad tec-
noldgica del profesor pero cambiard en el futuro

b) Focalizacién de las habilidades del estudiante. Las asignaturas vir-
tuales alientan el estudiante a tomar la responsabilidad de su apren-
dizaje al dejar en abierto la decisién de cuando y como hacer los
ejercicios. En una asignatura virtual el estudiante se hace responsa-
ble de acceder a los contenidos, trabajarlos y procesarlos adecuada-
mente. Esto lo compromete y lo educa en el aprendizaje.

¢) Comentarios inmediatos al estudiante. La respuesta inmediata del
profesor mantiene la actividad del estudiante y los resultados obte-
nidos conectados. Pero ademds provee al estudiante de una rdpida
guia de su esfuerzo porque lo aprendido en las correcciones inme-
diatas se puede aplicar también al momento.

d) Oportunidad de la evaluacién. Una asignatura virtual ofrece el po-
tencial de dividir y organizar las pruebas de evaluacién en pequenos
mddulos, en més cantidad y dénde sea mds conviene. De esta ma-
nera se incrementa la frecuencia de los ejercicios, se evita acumular
contenidos y se atajan antes los errores.

Por experiencias docentes previas, era claro que al menos estos 4
aspectos de la virtualidad se debian trabajar en el diseno del curso.
Todos estos planteamientos y decisiones pedagdgicas provienen de mi
experiencia de introduccién paulatina a las TIC en otras asignaturas
previas. Como docente he orientado buena parte de mi labor hacia la
concepcidén y edicién de materiales para la ensefanza virtual del arte
formando parte del proyecto Intercampus. Este es un proyecto de un
conjunto de universidades catalanas que con el apoyo de la Secretaria
de Telecomunicaciones y Sociedad de la Informacién tiene como obje-
tivo desarrollar una experiencia piloto de intercambio de asignaturas de
libre eleccién que se imparten a través de Internet.

8.3.1. Metodologia de evaluacion
Como base de la experiencia docente se planteé la necesidad de llevar

a cabo un tipo de metodologia de evaluacién en la que cada uno de
los estudiantes se viera implicado en un proceso de construccién y de
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evaluacién del propio conocimiento sobre la materia y del proceso de
ensefanza aprendizaje desencadenado en el curso. En otras asignaturas
virtuales impartidas en el proyecto Intercampus anteriormente men-
cionado, se habia visto que la metodologia de evaluacién que mejor
proporcionaba esto era la evaluacién continua.

La evaluacién continua no es un procedimiento de evaluacién nue-
vo, pero es ahora que se instaura regularmente en las universidades.
De hecho, visto en perspectiva, es el procedimiento que légicamente
corresponde a la estructuras de las tecnologias digitales, mds adn co-
rresponde naturalmente al entorno Web 2.0. La razén es que en una
evaluacién continua las puntuaciones no son finales, sino que se van
actualizando permanentemente. En vista de este proceso los profesores
pueden modificar sus estrategias pedagégicas mientras la asignatura se
desarrolla y los estudiantes pueden adaptar sus métodos de estudio en
vista a alcanzar los objetivos pedidos. Ya que la evaluacién continua
implica la recopilacién de datos durante un largo periodo de tiempo,
proporcionard datos mds precisos y permitird llegar a los profesores a
tiempo para modificar la instruccién. Esto podria tener un papel vi-
tal en el diagndstico y subsanacién de las dreas en las que hay mds
debilidad de los estudiantes. El profesor puede incluir actividades de
rehabilitacién para los alumnos que no funcionan en el grado de nivel
esperado y la creacién de actividades de enriquecimiento para los alum-
nos que trabajan por debajo o por encima del nivel de grado esperado.

8.3.2. Tareas de aprendizaje

En esta seccién se listaran algunos ejercicios muestra y algunas suge-
rencias para las rubricas de evaluacién aplicadas. Asi, el lector tendrd
modelos en los que basarse.

El primer dia de curso el estudiante recibia una guia de realizacién
de los ejercicios. En ella se le indicaban los pardmetros formales que
debian seguir sus ejercicios (tipo de archivo, nombre del archivo, en-
cabezamiento de los ejercicios, tipo de letra, etc.). Se le daban conse-
jos sobre cémo redactar, se le concienciaba en contra del plagio y se
le explicaban las formalidades académicas (citas, notas de referencia,
bibliografia, etc.).
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EJERCICIO SEMANA 1, TRANSVERSAL A TODOS LOS TEMAS DEL CURSO

Gaudi en Internet era el titulo del ejercicio y se programé para realizarlo
los primeros dias del curso como canal para establecer las bases de re-
cursos informativos de los futuros trabajos. El enunciado y las instruc-
ciones eran las siguientes: «El estudiante debe buscar los recursos del ar-
quitecto Antoni Gaudi que encuentre en Internet. Debe organizarlo por
temas y/o cronolégicamente. Se buscaran: lineas de tiempo, glosarios,
pdginas de historia, audiovisuales en linea museos especializados y ex-
posiciones en linea de los museos; seleccién de revistas, textos y/o libros
digitales en linea sobre el tema. El estudiante ha de indicar la direccién
web y escribir una descripcién del contenido de la web que ocupe como
mdximo 200 caracteres (con espacios) cada una. Debe encontrar como
minimo 10 enlaces y como mdximo 15 enlaces».

EJERCICIO SEMANA 2, CORRESPONDIENTE AL TEMA 1 TITULADO «GAUDI Y EL NACIMIENTO
DE LA SOCIEDAD INDUSTRIAL»

Audiovisual: El estudiante visionard un audiovisual online titulado
«Gaudi y el nacimiento de la sociedad industrial». Deberd poner texto
a la pelicula que es muda. Al ser la pelicula de 4 minutos, el texto del
estudiante deberd ajustarse a este metraje. Estard prohibido describir lo
que se ve.

EJERCICIO SEMANA 3, CORRESPONDIENTE AL TEMA 2 TITULADO «GAUDI Y LOS
MODERNISTAS»

Informarse sobre la arquitectura art nouveau europea: El estudiante hard
una recopilacién de fotografias de edificios de arquitectura art nouvean
europea en las que encontrard soluciones arquitectdnicas y decorativas
similares a las de los arquitectos catalanes estudiados en el tema de la
semana. Razonard las comparaciones con argumentos de texto. En su
seleccion tendrd que haber al menos dos edificios escoceses, tres edifi-
cios franceses, dos edificios belgas y tres edificios vieneses. Este serd un
ejercicio fotogréfico, la justificacién de la seleccién de cada imagen no
podrd ocupar mds de tres o cuatro lineas de texto. Se deberd indicar
como minimo el nombre del arquitecto y del edificio del que se hacen
las comparaciones.

EJERCICIO SEMANA 4, CORRESPONDIENTE AL TEMA 3 TITULADO «GAUDI Y LA RENAIXENGA»
Asociando Gaudi a Verdaguer: El estudiante leerd el texto adjunto (frag-
mento del poema La Atldntida, del poeta Jacint Verdaguer) consulta-
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1 libros, buscando fotografias de los edificios de Gaudi (quizds puede
visitar alguno y fijarse en los detalles). Pondrd de lado los versos de
Verdaguer en el texto con los detalles de los edificios de Gaudi que con-
siderard que serfan una buena ilustracién de ese verso. Debe hacerse al
menos con 10 versos (o estrofas). No se trata de que Gaudi realmente se
inspirara en ese verso o versos del poema La Atlintida. Se trata de que
al estudiante le parezca que ese verso o versos recuerdan aquel detalle o
detalles de algin edificio de Gaudi. En cierto modo, serd el estudiante
quién poetizard a Gaudi, quién embellecerd las obras de este arquitecto
con el encanto de la poesia.

EJERCICIO SEMANA 5, CORRESPONDIENTE AL TEMA 4, TITULADO «GAUDI Y EL G0TICO»
Seleccionar una de las lecturas de la semana 5 y anadir un pdrrafo a ella:
El pdrrafo podrd ampliar una parte de la lectura, ser dedicado a un
artista que se trata poco o nada en la lectura, ser dedicado a una obra
de arte que se quiere introducir, etc. El parrafo deberd ocupar como
maximo 1500 caracteres (con espacios) y como minimo 600 caracteres
(con espacios).

EJERCICIO SEMANA 6, CORRESPONDIENTE AL TEMA 5 TITULADO «GAUDI Y LA CIUDAD
JARDIN>

Noticia o reportaje de prensa: El estudiante pondra atencién a las sec-
ciones de cultura de la prensa escrita (periédicos y revistas) durante las
semanas que dure el curso. Seleccionard al menos dos noticias o repor-
tajes sobre Gaudi y el modernismo (mdximo cuatro noticias). Una vez
seleccionadas, deberd explicar: fuente de la noticia o reportaje; sintesis
del contenido de la noticia; por qué es importante y qué interés tiene.
Las noticias de prensa podrdn ser de un periédico espanol o también
de un periddico extranjero. El ejercicio deberd ocupar como maximo
4000 caracteres (con espacios) y como minimo 2000 caracteres (con
espacios). Las noticias deberdn también facilitarse a parte.

EJERCICIO SEMANA 7, CORRESPONDIENTE AL TEMA 6, TITULADO «GAUDI Y LOS
GAUDINIANOS»

Los arquitectos gaudinianos: El estudiante se informard sobre los arqui-
tectos gaudinianos catalanes y sobre sus edificios principales. Ya sabrd
por el temario que la mayoria de gaudinianos fueron colaboradores de
Gaudi. Los mds importantes serian: Joan Rubié y Bellver, Josep Jujol y
César Martinell. El estudiante se inventard una ruta por algunos de los
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edificios mds importantes de los arquitectos gaudinianos catalanes. La
ruta deberd ser realista. Deberd durar un dia y, por tanto, las distancias
deberdn estar ajustadas. En la ruta no podrd haber ninguno de los edi-
ficios citados en las pdginas del tema. En la ruta habra visitas a edificios
de al menos dos arquitectos diferentes. Se podrd presentar una imagen
a modo de mapa para explicar la ruta, pero igualmente la ruta deberd
estar explicada tal y como se haria en un folleto turistico (donde iremos,
que veremos, como es lo que veremos, porque es importante lo que ve-
remos, algtin aspecto especifico de lo que veremos). El ejercicio deberd
ocupar como mdximo 4000 caracteres (con espacios) y como minimo
2000 caracteres (con espacios). El material visual complementario serd
aparte y la cantidad de este serd libre.

EJERCICIO DE CURSO 1, TRANSVERSAL A TODOS LOS TEMAS DEL CURSO

Aportaciones a un blog: Para poder hacer este ejercicio el estudiante
deberd registrarse en el Blog programado. El estudiante deberd hacer
una aportacién basada en el motivo «Otros ensanches de las ciuda-
des europeas». Las aportaciones podrdn ser una idea, una foto, una
informacién, un fragmento de un texto, un enlace, un archivo de
voz, un archivo de video, lo que se quiera. El blog es un dietario, un
espacio donde se hacen reflexiones de validez universal e intemporal a
partir de eventos cotidianos y anecddticos. Este pues, serd el espacio
mds subjetivo de la asignatura. Estard prohibido hacer aportaciones
de ensanches de ciudades del estado espanol. El estudiante escribird,
enviard, enlazard lo que quiera. Este material, una vez validado por el
profesor, serd publicado.

EJERCICIO DE CURSO 2, TRANSVERSAL A TODOS LOS TEMAS DEL CURSO

Aportaciones a un foro. Para poder hacer este ejercicio el estudiante se
registrard en el Foro. Una vez inscrito entrard en la etiqueta «Debate».
Una vez allf leerd la discusién que se estard llevando y hard una apor-
tacién, argumentada y documentada respecto al debate. Este debate
tratard del tema «Ciencia y arquitectura». Se tratard de la permanen-
te polémica en arquitectura entre la utilidad y la belleza. Debatir la
cuestion serd moverse entre los siguientes pares de conceptos: ciencia/
arte, novedad/historicismo, utilidad/belleza, necesidad/libertad, tran-
sitoriedad/eternidad, estandarizacién/originalidad, materia/espiritu. El
debate es abierto y el estudiante puede afadir otros conceptos si los
considera clave. A parte de este enunciado explicativo, al estudiante se le
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pueden transcribir unos fragmentos de aforismos de arquitectos donde
ellos mismos debatan esta polémica para estimular la participacién.
Como puede apreciarse, desde el punto de vista especifico de la pe-
dagogia de las humanidades y, en concreto, de las artes, a través de los
ejercicios se plantearon cuatro niveles de aproximacién a la obra de arte:

* Nivel descriptivo (qué vemos, qué representa, qué se trata de repre-
sentar en una obra). Es el estudio de las formas, de los elementos
que componen la obra, sus relaciones y funciones.

* Nivel analitico (qué componentes o elementos configuran el pro-
ceso de configuracién de una obra). Supone un acercamiento a la
obra de arte de modo racional, calmado y sin prejuicios. Se trata de
una habilidad cuya adquisicién requiere partir del conocimiento del
lenguaje e intencién del artista.

* Nivel interpretativo (valoracién de la produccién de significados re-
lacionados con otras imdgenes y disciplinas vinculadas). Se pone en
relacién el tema representado con su significado profundo, es decir,
con la serie de valores, ideas o aspectos culturales que esconde la
obra en cuestion.

* Nivel critico (planteado desde la valoracién fundamentada, basada
en argumentos y posibilidades de representacién e interpretacién). La
critica es la emisién de un juicio. Ese juicio puede contener una va-
loracién explicita o puede estar contenida en un discurso aplicado.

8.3.3. Criterios para la elaboracion de ribricas

Las rubricas tienen la ventaja de su facilidad de uso y de explicacion,
clarifican lo que se espera del estudiante, favorecen en cierta forma la
autoevaluacién, y minimizan la subjetividad de la calificacién.

Las rubricas son tablas con los criterios de valoracién de los ejercicios.
Se facilitan al estudiante al principio de curso. De esta manera puede
conocer por adelantado lo que se espera de él, lo que se va a valorar, cémo
se va a entender su trabajo. El estudiante utiliza estas rubricas como guia
para organizar sus ejercicios. El profesor puntia los ejercicios utilizando
las tablas de rubricas y dando un valor a cada uno de los criterios que se
van a evaluar. Cuando el estudiante recibe esta tabla puntuada puede ver
dénde debe mejorar y dénde no es necesario insistir. Asi el estudiante se
corrige €l mismo y practica la autoevaluacién.
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La autoevaluacién es necesaria pedagégicamente para alcanzar ob-
jetivos como identificar las fortalezas y debilidades (lo cual representa
un primer paso hacia la mejoria), identificar las dreas y los problemas
antes de que la correccién llegue a ser dificil o imposible, identificar
las necesidades que es preciso enfrentar mediante una accién especi-
fica, documentar los resultados deseados de las actividades y generar
informacién de utilidad en la planificacién y en la toma de decisiones.
Esta forma de enfrentarnos a la realidad nos ayudard a superar nuestras
propias carencias por un lado, pero también a potenciar aquello para lo
que estamos mejor preparados.

He aqui un ejemplo de rubrica con un listado de posibles criterios
que permiten valorar el aprendizaje del estudiante tanto en el aspecto
de contenidos como en el aspecto instrumental.

Escala de clasificacion

Excelente Buena Regular Nulo
Nivel excepcional de Nivel de desempefio Nivel de desempefio por | Criterio no evaluable
desempefio, excediendo | estdndar. Minimo debajo de lo esperado. porque no ha sido
todo lo esperado. nivel de Presenta ejercitado.
Propone o desarrolla error. Comprensién frecuencia de errores.
nuevas acciones. parcial del criterio que Demuestra poca
Demuestra total hay que valorar. comprension del criterio
comprension hacia el que hay que valorar.
criterio que hay que

Aspecto evaluable valorar
a) La calidad lingiistica

b) El uso de las tecnologias
digitales

¢) La correccion
metodoldgica

d) El rigor cientifico
e) La capacidad analitica
f) El pensamiento critico

g) Los recursos utilizados
h) La originalidad

i) El esfuerzo suplementario
més alld de lo exigido.

j) Habitos de trabajo.

a) La calidad lingiiistica. En este apartado no se trata de valorar la
ortografia del estudiante, cuya calidad se da por supuesta. Se trata
de ver si utiliza estilisticamente un lenguaje elaborado preciso y
atractivo, si tiene conciencia del lector, si su estructura gramatical
es rica.

8. LA ENSENANZA DEL ARTE I

141



142

b)

d)

¢

2

h)

El uso de las tecnologias digitales. Aqui se trata de valorar si el es-
tudiante demuestra una sélida comprensién de la naturaleza y el
funcionamiento de los sistemas de tecnologia digital. Valorar si el
estudiante usa una variedad de medios y formatos para comunicar
eficazmente la informacién y las ideas.

La correccién metodoldgica. En esta seccién debe apreciarse si las
metas y los objetivos estdn claramente delimitados, si se ha estable-
cido un camino ordenado para llegar a esos objetivos, si hay dis-
crepancia en los resultados y algtin tipo de evaluacién propia final.
Observar si el desarrollo de la informacién ha sido apropiado y los
procedimientos cuidadosamente secuenciados.

El rigor cientifico. En este punto se trata de observar si el estudiante
ha determinado correctamente las bases de su ejercicio, si ha de-
sarrollado razones para apoyar sus respuestas, si ha evaluado las
posibles consecuencias de sus posiciones, si emplea la informacién
adecuada para apoyarse, si sus ideas se presentan de manera clara,
concisa y pertinente.

La capacidad analitica. En este apartado se trata de comprender que
el estudiante debe demostrar una comprensién consciente y pro-
funda del ejercicio, localizar los elementos importantes, evidenciar
un conocimiento de la materia de la que trata. Tener capacidad de
entender conceptos profundos, habilidad para conceptualizar ideas
esenciales e integrarlas con gran alcance.

El pensamiento critico. El objetivo aqui es valorar si el estudiante
identifica y entiende los dilemas, si piensa en varias posibles solu-
ciones, adaptindose y conectando ideas propias con sugerencias
anteriores para mejorar las soluciones a los dilemas. Se debe obser-
var si el estudiante descubre soluciones mds alld de lo obvio y ex-
plica los beneficios de estas soluciones, si escucha las ideas de otros
y si las combina con las propias para crear soluciones mutuamente
aceptables.

Los recursos utilizados. Es importante este punto para detectar si
el uso de referencias indica una investigacién avanzada, si todas las
fuentes de informacién estin documentadas con precisién en el for-
mato deseado. Se deben considerar los recursos especializados uti-
lizados si los hay, ver si se recoge informacién de multiples fuentes
electrénicas y no electrénicas.

La originalidad. Un criterio dificil de evaluar, pero a veces se aprecia
que un ejercicio es Unico, porque la creatividad que manifiesta no es
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una excentricidad, sino emocionante y fresca. Son ejercicios con una
unidad singular, con la incorporacién de nuevas ideas, con inventi-
va, a menudo con giros inesperados o sorpresas. Ejercicios en los que
la personalidad tnica del estudiante se ve reflejada.

i) El esfuerzo suplementario mds alld de lo exigido. Como la origina-
lidad es algo complejo de evaluar, pero hay estudiantes que demues-
tran un esfuerzo mdximo (motivado y participativo) plantedndose
objetivos dificiles y manteniendo firmemente el compromiso con
ellos. Son estudiantes que, incluso cuando surgen dificultades o una
solucién no inmediatamente evidente, lo viven como una oportuni-
dad para fortalecer su entendimiento.

j) Habitos de trabajo. Casi no serfa necesario clarificarlo en una rd-
brica, pero a veces los estudiantes parecen pasarlo por alto. En este
apartado debe controlarse que el estudiante sigue las instrucciones
de los ejercicios, que entrega a tiempo, que trabaja cuidadosamen-
te para asegurar que su trabajo es preciso y legible, que voluntaria-
mente hace correcciones cuando es necesario y que es respetuoso en
todo momento, también con sus compaieros.

8.4. Valoracion de la experiencia docente

La asignatura fue un éxito de funcionamiento tal y como indican los
resultados de las evaluaciones. También de satisfaccién por parte del
estudiante que por primera vez usaba los medios digitales aprovechan-
do lo que ellos pueden dar. Por parte del profesor puede considerarse
una experiencia positiva. Aunque la preparacién excedia con mucho lo
que se pide a un profesor y el funcionamiento 100% virtual fuera tan
arriesgado. Actualmente con los servicios informdticos y de disefio de
las Unidades de Soporte a la Docencia instauradas en las universidades
el profesor solo tendria que concentrarse en los aspectos pedagdgicos de
la experiencia. Algunos ejercicios se aprovecharon integrdndolos en las
asignaturas presenciales pertenecientes al plan de estudios de Humani-
dades, como la asignatura de primer curso titulada Conceptos Funda-
mentales de la Historia del Arte, o la de tercer curso llamada Arte Con-
tempordneo. Resultaron ser procedimientos de evaluacién de grandes
grupos muy efectivos, subsanado asi lo que actualmente con el sistema
Bolonia (la evaluacién continua) se ha convertido en una carga excesiva
para el profesor.
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8.4.1. La evaluacion continua

La evaluacién continua es un método que captura toda la gama de ren-
dimiento de los estudiantes y que permite evaluar el progreso de los
alumnos teniendo tiempo para corregir los problemas antes de que sea
demasiado tarde. Estos intercambios fomentan una relacién entre el es-
tudiante y el docente sobre la base de las interacciones individuales. Este
tipo de evaluacién permite a los estudiantes supervisar su cumplimiento
de los objetivos y visualizar su progreso hacia estos objetivos ddndoles
asi capacidad de reaccién.

El principal inconveniente de este tipo de evaluacién 2.0 es el man-
tenimiento de los registros de notas. Para la implementacién exitosa de
la evaluacién continua, los profesores deben hacer mas pruebas, mds
ejercicios, mds exdmenes de los que hasta ahora se habian manejado.
Deben observar a los alumnos con mds intensidad para evaluar sus re-
sultados, y se producen mds registros de cada estudiante de los que
nunca se habian generado. Teniendo en cuenta que el nimero de estu-
diantes en las aulas universitarias no ha parado de crecer, eso multiplica
el trabajo de seguimiento del profesor hacia unas cantidades imposibles
de gestionar.

Nos encontramos en este caso con lo mismo que habfamos cons-
tatado a la hora de disefiar una asignatura virtual. Hemos dicho que
una cosa es proyectar una asignatura virtual y la otra proyectar una
asignatura estructurada para los pardmetros virtuales. Pues aqui es
algo parecido: una cosa es hacer una evaluacién continuada y la otra
estructurar a partir de los pardmetros de la Web 2.0. En Twitter, por
ejemplo, es cierto que se puede escribir prolongadamente cada dia y
que es una escritura que se multiplica y renueva permanentemente.
Pero también es cierto que en Twitter hay un limite de 140 caracte-
res, No es un ensayo, es solo un rwit. Si en una evaluacién continuada
el profesor lo que hace es multiplicar pruebas tradicionales (véase el
ensayo) para poder evaluar constantemente, entonces esto se convier-
te en imposible de gestionar. Los profesores deben adecuarse al fun-
cionamiento del sistema, deben ser conscientes de los requisitos del
sistema a la hora de implementarlo.

Hay una visién falsa al considerar las tecnologias digitales como
simples medios que sustituyen un procedimiento manual por uno me-
cdnico. Segin eso, se podrian alcanzar los mismos objetivos haciendo
manualmente lo que la tecnologia digital hace mecdnicamente. Mu-
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chos profesores lo han visto desde este punto de vista y han renunciado
a integrar las tecnologias digitales en su proceso de trabajo. Haciendo
esto los profesores no se estaban perdiendo solo una herramienta que
les podia facilitar o complicar los procedimientos, sino que estaban or-
ganizando la evaluacién a través de unos principios que no coincidian
con las caracteristicas de buscar, crear, compartir e interactuar en tiem-
po real que las TIC imprimen en el aprendizaje. No se puede conseguir
el mismo objetivo con los procedimientos tradicionales. En general, los
procedimientos de evaluacién dirigen los contenidos que los estudian-
tes adquirirdn. Los estudiantes adaptan sus procesos de aprendizaje a
los criterios de evaluacién. Los estudiantes solo se concentran en aque-
llo que va a ser evaluado (Brown: 2003).

Actualmente, esta conclusién se intensifica. El world wide web se ha
vuelto mds eficiente en bisquedas de informacién, asi como en la orga-
nizacién de la informacién a través de marcadores sociales. También el
tiempo y la gestién de las habilidades esenciales para el éxito del estu-
diante pueden ser apoyados a través de espacios de informacién perso-
nal en linea y de organizadores (los llamados «entornos de escritorio»).
Se pueden configurar contenidos de colaboracién con la utilizacién de
paginas wiki, blogs y otras herramientas colaborativas que fomentan la
conexién de los estudiantes tanto dentro como fuera del aula. Las TIC
se encuentran hoy en un lugar permanente y esencial en la educacion.
Para los estudiantes, el «<www» es un sitio social, creativo, educativo,
recreativo, de aprendizaje y de juego. Es un enfoque muy real en sus
vidas, y por lo tanto, se convertird en una herramienta en la educacién
también (Berger: 2010).
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A MODO DE EPiL[)GO: LAS TECNOLOGIAS
EN LA INNOVACION UNIVERSITARIA

— [Mireia TRENCHS PARERA y Mar CRUZ PINOL
Universidad Pompeu Fabra y Universidad de Barcelona]

En este volumen hemos conocido siete précticas de innovacion desarro-
lladas en la docencia universitaria. Dentro del 4mbito de la ensenanza
superior de las disciplinas denominadas de «letras», se han presentado
experiencias intencionadamente diversas: dos Facultades con un perfil
muy diferente tanto en el pasado como en la actualidad (Filologia de la
Universidad de Barcelona y Humanidades de la Universidad Pompeu
Fabra), seis materias que ejemplifican la amplitud de la etiqueta «letras»
(arte, geografia, historia, estudios orientales, lingiiistica de corpus, fo-
nética y literatura), y todos los niveles de ensefianza superior, tanto en
los planes anteriores al EEES como en los actuales (licenciatura y doc-
torado; primer, segundo y tercer ciclo).

Todas estas experiencias, a pesar de su diversidad, comparten el
hecho de haber alcanzado planteamientos innovadores con la ayuda
de instrumentos tecnolégicos. Asi, llegados a este punto, y a modo de
epilogo, parece necesario reflexionar sobre el papel que vienen desem-
penando las tecnologias en la innovacién docente universitaria de las
humanidades. No nos vamos a ocupar aqui de aspectos generales sobre
el papel que ocupan o deben ocupar las TIC en la ensefianza superior,
pues esta cuestion ya ha sido ampliamente desarrollada en otras mono-
grafias.’® De acuerdo con la voluntad testimonial y prdctica de nuestro

30. Bates, Tony (2001): Cdmo gestionar el cambio tecnoldgico: estrategias para los responsables de cen-
tros universitarios. Barcelona, Gedisa.

Cabero Almenara, Julio; Eloy Lépez Meneses; Maria del Carmen Llorente Cejudo (2009). La docen-
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volumen, la intencién en estas pdginas finales es recapitular sobre el
uso que los profesores promotores de las siete experiencias precedentes
han hecho de las tecnologias, en el marco particular de la ensehan-
za superior de unos estudios considerados (erréneamente) «tedricos» o
«memoristicos». Y es que parece asumido que las ciencias experimen-
tales o sociales incorporan (o deben incorporar) las tecnologias en las
aulas, pero en el caso de la ensefianza de las humanidades esta inno-
vacion tecnoldgica se percibe mds lejana. Asi, en efecto, «la ensefianza
de la literatura a través de las nuevas tecnologifas no ha sido tan desa-
rrollada ni resulta tan visible como lo es la ensefianza de las lenguas o
de las disciplinas tecnicocientificas» (Losada y Alsina, capitulo 6). Sin
embargo, en los siete capitulos que conforman el presente volumen se
ha podido comprobar que sea cual sea el nivel, la materia o el perfil
de la institucién, los profesores (también los de humanidades) ven las
tecnologias como un recurso util (aunque no el tnico) para mejorar su
actividad docente. Por todo ello, creemos oportuno recoger en estas
ultimas pdginas las consideraciones que los docentes protagonistas de
este volumen se plantean en torno al uso de las tecnologfas en la docen-
cia superior de las humanidades.

1. Una cuestién que preocupa a la mayoria de los profesores que impar-
ten docencia en universidades presenciales (como las dos que hemos
contemplado en este volumen) es la de integrar las tecnologias sin
renunciar a la ensefianza presencial ni deteriorarla. Asi, por ejem-
plo, Folch (capitulo 2) recuerda: «Me di cuenta de que la sustitucién
de la pizarra por la pantalla digital ponfa en peligro la asimilacién:
en realidad el tiempo dedicado a dibujar un esquema en la pizarra se
adecuaba mejor a los plazos necesarios para su plena comprension,
que el rdpido volar de las diapositivas»; y Luna y Riudor (capitulo
3) también apreciaron enseguida que «poner los apuntes de clase
accesibles [...] promovia cierto absentismo [...] y no necesariamente
segufa la explicacién del profesor que estaba dando la materia». Ante

Rodriguez Illera, J. L.; J. Suau (eds.) (2003). Tecnologias multimedia para la ensefianza y aprendizaje
en la universidad. Barcelona: Edicions de la Universitat de Barcelona.

Sangra, A.; Gonzdlez Sanmamed, M. (2004). La transformacion de las universidades a través de las
TIC: discursos y prdcticas. Barcelona: UOC.

Debemos hacer mencién también a la coleccién que coedita la editorial Octaedro con el Instituto
de Ciencias de Educacién de la Universidad de Barcelona.
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esta constatacién generalizada, seis de los profesores® han planteado
un proyecto que «lejos de ser solo una experiencia virtual, contribu-
ye a consolidar la ensenanza presencial [...], pero mejorando su ca-
lidad y ofreciendo al estudiantado, ya casi nativo digital, un dmbito
que conoce y aprecia» (Losada y Alsina, capitulo 6).

2. Segun se refleja en los testimonios que conforman este volumen,
una de las principales aportaciones de las tecnologias a la ensefianza
presencial consiste en permitir al estudiante «trabajar a su propio
ritmo y de manera personalizada» (Carrera, capitulo 5) y «gestionar
su propio proceso de aprendizaje» (Laso y Comelles, capitulo 4),
gracias a una «informacién de calidad que potencie el autoapren-
dizaje» (Pich, capitulo 7). Esta es una apreciacién general en todas
las experiencias que presentamos en el presente volumen: que las
tecnologias permiten que el proceso de ensefanza y aprendizaje se
ajuste a los ritmos y necesidades de los estudiantes. Asi, ayudan a
cumplir uno de los ideales del EEES que, de otro modo, dadas las
dimensiones de los grupos y la escasez de medios humanos, seria
dificil de alcanzar.

3. También en los diferentes capitulos los profesores constatan el po-
tencial que las tecnologias presentan para la interaccién, tanto con
los materiales como con los profesores y companeros. Por ejemplo,
Carrera (capitulo 5) expone cémo «el sitio web ha facilitado un
aprendizaje interactivo de los gestos articulatorios», y Pich y Mar-
tin (capitulo 7), Luna y Riudor (capitulo 3) y Pujadas (capitulo 8)
destacan los recursos que permiten a los alumnos establecer una
comunicacién constructiva mediante las plataformas. Esta interac-
cién, por una parte, facilita la coevaluacién (entre estudiantes) o
autoevaluacién (en ejercicios autocorrectivos como los que Laso y
Comelles proponen en el capitulo 4 y los que Carrera echa en falta
en el capitulo 5) y, al mismo tiempo, permite prolongar el tiempo
de aprendizaje, ya que el estudiante puede seguir en contacto activo
con la materia fuera de las horas de docencia presencial.

4. Otra aportacion de las tecnologias a la ensefianza presencial de las
humanidades se halla en su cardcter multimodal, es decir, en que
ofrecen sistemas para incluir de forma integrada contenidos cuya
recepcion activa diferentes sentidos. La multimodalidad, no obstan-

31. Un caso diferente es el de Pujadas, que presenta una experiencia docente desarrollada en el mar-
co de un curso de libre eleccidn no presencial, concebido como complemento de los cursos presenciales
de la universidad.
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te, no es una novedad en la ensefanza de materias humanisticas ya
que no ha sido extrano tradicionalmente que los docentes de lengua,
literatura, arte o geografia, por ejemplo, completasen las explica-
ciones tedricas con fotografias de cuadros o mapas (que el alum-
no descodificaba con el sentido de la vista), con la reproduccién de
grabaciones en audio (que se recibfan con el sentido del oido) o con
pases de documentales o peliculas en formato de video (que auna-
ban la activacién de ambos sentidos). En esta tradicién, lo que apor-
tan las tecnologias es la comodidad de poderlo tener todo integrado
en una plataforma. Asi, por ejemplo, Carrera (capitulo 5) y Pujadas
(capitulo 8) destacan los beneficios de este cardcter multimodal de
las tecnologias en la ensenanza presencial de la fonética y del arte,
respectivamente. Desde un punto de vista pedagdgico, la instruc-
cién multimodal y la presentacién multisensorial de la informacién
permiten al docente crear y dinamizar actividades en las que se ati-
endan diversos estilos de aprendizaje.

También en todas las experiencias se justifica el tipo de material
por el que se opta, dado que las tecnologias facilitan una amplia
variedad de formatos y canales. Asi, tanto Folch (capitulo 2) como
Carrera (capitulo 5) se inclinan por una web que complementa y
enriquece las explicaciones del profesor, Pich y Martin (capitulo 7)
presenta el disefo y uso de un libro electrénico, Pujadas (capitulo 8)
disena una asignatura virtual para un curso universitario de verano,
Losada y Alsina (capitulo 6) construyen una plataforma de publica-
cién para dar a conocer los mejores trabajos de unos alumnos que se
hallan ya en las puertas del mundo profesional, y Laso y Comelles
(capitulo 4) elaboran unos ejercicios basados en corpus lingiiisticos.
También esta variedad de materiales fue intencionada al componer
este volumen, pues nos interesaba reflejar no solo la utilidad de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC), sino tam-
bién que los recursos tecnoldgicos «tradicionales» (que ya se emplea-
ban antes de la era de Internet) se contindan empleando para facili-
tar la docencia.

. Y no podemos cerrar esta recapitulacién sin hacernos eco de la de-

manda de mayor apoyo institucional a la innovacién docente y ma-
yor reconocimiento por parte del sistema universitario. Es cierto que
hemos visto en este volumen proyectos de innovacién que han sido
posibles gracias a la financiacién interna de las universidades. Sin
embargo, los docentes universitarios que innovan con la conviccién
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de que la docencia universitaria debe estar en constante proceso
de mejora piden «mds recursos humanos [...] y espacios adecuados
[...]» (Pich, capitulo 7). En esta linea nos parecen especialmente re-
presentativas las palabras de Folch (capitulo 2): «no estoy segura de
que alguien en algtn despacho haya valorado seriamente el enorme
esfuerzo docente que todo ello conlleva: en horas de preparacién de
clase [...]J; en horas de preparacién de docencia [...]; y en horas de
atencién a los estudiantes [...]. En mi opinién, la universidad espa-
fiola actual no proporciona los suficientes incentivos a la docencia
como para que estos supuestos puedan generalizarse». Y es que, con
demasiada frecuencia, la innovacién docente universitaria queda en
manos de la vocacién de unos profesores que no escatiman ni horas
ni esfuerzo. En este sentido, como nuestros autores, creemos que en
estos momentos de reajustes presupuestarios en nuestra sociedad es
necesario llamar la atencién sobre la necesidad de que el sistema pu-
blico invierta en recursos humanos y materiales que permitan man-
tener la universidad publica y de calidad que, como se ha constatado
a lo largo de este volumen, vienen cultivando los docentes compro-
metidos con su vocacién.

En resumen, en este volumen hemos mostrado, a partir de siete
experiencias de innovacién, que las tecnologias constituyen un recur-
so bdsico para los docentes universitarios que no se cansan de buscar
estrategias para mejorar la ensefianza y el aprendizaje de las humani-
dades. En este sentido, hemos tratado de destacar que las directrices
derivadas del EEES no han sido el Gnico detonante de estas iniciativas.
Por el contrario, consideramos que el EEES ha constituido, en su caso
y en el de otros docentes, un acicate mds para mantener posturas do-
centes de autoexigencia y responsabilidad ya consolidadas. Confiamos
en que profesores vocacionales que disfrutan con su trabajo como los
que hemos presentado aqui reciban el mdximo reconocimiento y apoyo
posible hacia el trabajo bien hecho, tanto por parte de las altas instan-
cias puablicas universitarias como de la sociedad.
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GLOSARIO

Blog: Publicacién de un diario a partir
del cual se establece un didlogo in-
teractivo.

CDiL: Centre Dona i Literatura (Cen-
tro Mujeres y Literatura)

ECTS: European Credit Transfer Sys-
tem

EEES: Espacio Europeo de Educacién
Superior

Entornos de escritorio: Herramien-
tas de Internet que permiten al
usuario organizar todos sus datos,
informaciones, archivos, etc. subs-
tituyendo el disco duro del propio
ordenador.

Foro: Grupo de personas que mantie-
nen conversaciones en entornos vir-
tuales mds o menos sobre un tema
en comun.

GDI: Gramdtica descriptiva del inglés.

GReLiC: Grup de Recerca en Lexico-
logia i Lingiiistica de Corpus (Gru-
po de Investigacién en Lexicologia
y Lingiiistica de Corpus)

HC: Historia Contempordnea

Herramientas colaborativas: Sistemas
que permiten acceder a ciertos ser-
vicios que facilitan a los usuarios
comunicarse y trabajar conjunta-
mente sin importar que estén reuni-
dos un mismo lugar fisico.

Interactividad: Intercambio de infor-
macidén entre personas, personas y
madquinas o maquinas y maquinas.

LC: Lengua Catalana

LE: Lengua Extranjera

L2: Segunda Lengua

Marcadores sociales: Herramienta que
nos ofrecen la mayoria de los nave-
gadores que nos permiten marcar
y guardar nuestro sitios favoritos.
Asimismo, se han creado muchos
servicios web a fin de marcar y
compartir los sitios que mds visita-
mos

MP3: Motion Picture 3

MPEG: Motion Picture Experts Group

PQE: Programa per la Qualitat Edu-
cativa (Programa para la Calidad
Educativa)

REDICE: Convocatoria de ayudas a la
innovacién docente del ICE (Insti-
tuto de Ciencias de la Educacién)
de la Universidad de Barcelona

Rubrica: Herramienta de calificacién

TAC: Técnicas de aprendizaje en cola-
boracién.

TIC: Tecnologias de la informacién y
de la comunicacién.

UAB: Universitat Autonoma de Bar-
celona (Universidad Auténoma de
Barcelona)
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UB: Universitat de Barcelona (Univer-
sidad de Barcelona)

UCYV: Universitat Catolica de Valéncia
(Universidad Catdlica de Valencia)

UdG: Universitat de Girona (Universi-
dad de Girona)

UdL: Universitat de Lleida (Universi-
dad de Lleida)

UIB: Universitat Illes Balears (Univer-
sidad de las Islas Baleares)

UPEF: Universitat Pompeu Fabra (Uni-
versidad Pompeu Fabra)

URV: Universitat Rovira i Virgili (Uni-
versidad Rovira i Virgili)

USQUID: Unitat de Suport a la Inno-
vacié i la Qualitat Docent (Unidad
de Apoyo a la Innovacién y a la Ca-
lidad Docente).

UYV: Universitat de Valéncia (Universi-
dad de Valencia)

VLE: Virtual Learning Environment
(Entorno de Aprendizaje Virtual)

Web 2.0: Evolucién de las aplicaciones
virtuales tradicionales hacfa apli-
caciones web enfocadas al usuario
final que permiten a personas con
pocos conocimientos de informa-
tica y tecnoldgicos en general uti-
lizar las herramientas digitales con
calidad experta ddndole libertad de
disefio y contenido.

Wiki: Sitio web en que pueden trabajar
diversas personas; la palabra proce-
de del hawaiano y significa «rdpido»
/ software para la creacién de conte-
nido de forma colaborativa

www (world wide web): Telarafia mun-
dial, palabras que se utilizan como
sinénimo de Internet.
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	TRENCHS-CRUZ_Experiencias-de-innovación-docente-en-la-enseñanza-universitaria-de-las-humanidades



