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			RONDA DEL SÍ

			Y ahora aqui digo sí, sin más ni más,

			como otros dicen no por si las moscas,

			digo sí porque si, por voluntad,

			porque en él no se ufana la renuncia,

			el canto de los cuervos, la estepa hospitalaria,

			tanta calma que no hace travesía,

			en el charco del no toso, me empapo,

			estancado el afán, los remos rotos,

			espectador de un alto en el camino

			que ya se ensimismó más de la cuenta,

			cuando impaciente el sí baraja ya sus cartas,

			su brusco germinar, su aliento navegante,

			un signo, una señal, un cuerpo acaso,

			la sombra de un pasaje que soñé,

			mientras el no me invita a especular,

			a calcular la ausencia de mis pasos,

			la inmóvil rotación de mis razones,

			pero he aquí que el sí da un paso al frente

			y de pronto es ya tarde y menos mal

			que el pie ya desterró de su pereza

			y sopla el viento y voy, a la estampida,

			carretera adelante, desbocado,

			digo sí porque el sí es la luz primera,

			la espontánea eclosión, el resplandor,

			callo el no porque el no seca mi cauce,

			digo sí porque el sí me desemboca.

			Eduardo GARCÍA, «Duermevela»,

			(Ed. Visor, 20141).

			
				
					1 «Duermevela» obtuvo el XXXV Premio Internacional de Poesía Ciudad de Melilla. Eduardo García (San Paulo, 1965/Córdoba, 2016) obtuvo, entre otros galardones, el Premio Nacional de la Crítica y el Premio Ojo Crítico de RNE. Eduardo, fértil ola ácrata de tierra árida, nos hizo ver que el mundo se «infinita» al borde de la palabra.

				

			

		

	
		
			PRESENTACIÓN

			[«SILOGISMO»]

			No hay consecuente. Los hechos menosprecian las dos premisas.

			(L. E. de la Villa, «307 Haikus»)

			La búsqueda de metodologías que mejoren la docencia universitaria y su eficacia didáctica representa un tema abierto a la experimentación y repleto de incógnitas y paradojas. El cambio sistémico y tecnológico lleva produciendo cambios estructurales en las bases de la sociedad informacional, entre ellas los sistemas de enseñanza, los cuales no cesan de incoar importantes procesos de transformación educativa movilizando muchas de sus piezas didácticas y metodológicas. La universidad participa, obviamente, de dicho fenómeno, y en nuestro caso su corolario está representado en un acrónimo: el EEES. En verdad el 2010 activó un proceso transformativo de los sistemas superiores de enseñanza de resultados empero contingentes. Desde Aristóteles sabemos que la riqueza real de un país hunde sus raíces en el trato dado a la educación en general y, particularmente, a la capacidad didáctica, en su doble vertiente de enseñar y aprender. El «proceso Bolonia» rubricó, además, ingeniosas variaciones combinatorias de tales axiomas (v. gr., «aprender a enseñar») incorporando una retórica tan novedosa como superficial a un tiempo; pero sobre todo, puso a prueba la resiliencia del sistema universitario (y en especial de sus profesores) respecto de un vasto plantel de transformaciones cualitativas y cuantitativas.

			Aquel reto trasladó una batería de paradigmas pedagógicos a las materias y disciplinas, entre ellas la ciencia jurídica, y particularmente al escenario didáctico del Derecho del trabajo. Muchas propuestas fueron descartadas, otras encontraron eco metodológico, y algunas avanzaron pautas renovadoras de los medios de enseñanza. Entre otros muchos aspectos, el EEES auspicia la implantación de métodos innovadores, generalmente asociados a las nuevas tecnologías, que estimulen el pensamiento intuitivo, la imaginación creativa y el análisis riguroso, más allá de un inventario mental de informaciones desvertebradas. Se abría así un campo experimental de acciones de innovación y calidad docente y, como la informacionalización multiplica las herramientas didácticas y las potencialidades de los medios telemáticos, el proceso transitaría por la posición de cardinalidad de los profesores. Ahora bien, el estatuto docente ha sufrido una hipertrofia funcionalista mediante inercias aditivas que, además, anteponen un orden alterado de prioridades. El conocimiento de las materias se anuda al conocimiento de los propios sistemas de aprendizaje, pero Bolonia da por hecha la conexión dialéctica de ambas facetas, cuando no presume la trabazón estructural de las mismas. Muy al contrario, la realidad derrubia la presunción. Es paradójico que la universidad no escatime esfuerzos reformadores de sus estructuras burocráticas (por ejemplo, invirtiendo enfáticamente en el reciclaje del PAS) y que se haya desentendido de la formación y el reciclaje de los profesores en las estrictas vertientes de la docencia y el aprendizaje. Los nuevos rol-set y las funciones reconvertidas de la gestión universitaria producen un vasto aumento de la carga académica, fuere ello al albur del cambio curricular, de la oferta de títulos o de los mantras de la renovación docente y tecnológica. El profesor universitario transmuta así en un perfil multifuncional, ultra-disponible e infra-remunerado, y como corolario se impone una ética sacrificial desacorde con el caudal de esfuerzos y responsabilidades asignadas.

			El escenario descrito plantea un terreno tan fértil como desolador para la experimentación docente. Sabemos que la selección de los recursos con vistas a una docencia de calidad dispone de amplias combinaciones según los medios y técnicas de enseñanza colacionables para tal fin. Las normas internas universitarias aluden a las clases teóricas, las clases prácticas, los seminarios, los trabajos de los alumnos y cuantas actividades puedan tener encaje en cada proyecto pedagógico y en la evaluación del rendimiento discente. La fisonomía particular de dichos medios colige el modelo escogido por cada profesor para impartir las asignaturas, y su diseño está abierto a la revisión, modulación o reforma de cada proyecto didáctico. Aparte de los cambios en las vías de aprendizaje discente, los procesos de renovación propenden re-equilibrar y re-dimensionar, de consuno, unos recursos sobre otros, lo que es tanto como reflexionar las posibilidades y las pautas de acción de cada proyecto docente. Esta circularidad genera sinergias muy intensas, de ahí que, como pre-requisito operativo, debamos examinar los dispositivos didácticos utilizables desde un doble plano: ora particular (medio docente en su consideración individual) y general (metodología docente en su conjunto = modelo).

			El Manual que aquí prologamos participa de los procesos de renovación metodológica antedichos, pero sobre todo intenta proyectar un haz de circularidades compartidas. El libro, esta vez en su tercera versión (las dos primeras ediciones datan de los años 2009 y 2013), combina un mapa de recursos utilizables en la impartición de la rama social del derecho, pero, como decía antes, propendemos trascender del texto al contexto compartiendo las propuestas y reflexiones que integran su contenido. El profesor universitario y el buen docente no nacen: se hacen. La docencia de nivel terciario superior no deja de ser un oficio sujeto a reglas, métodos y técnicas que, debidamente perfiladas y de-construidas, revierten efectos positivos en la formación de sus principales actores (profesor/alumno) y en su motivación mutua. Los profesores, además de conocer las materias que imparten y de dominar las claves operativas de las mismas, deben estar en disposición de identificar los mejores recursos didácticos recabando los anclajes metodológicos pertinentes para transmitir dichos conocimientos de la manera más eficaz posible, de suerte que el alumno complete una formación curricular y una trayectoria diacrónica de aprendizaje.

			Particularmente, el gran reto didáctico del profesor de Derecho estriba en ubicarse en el nivel metacognitivo adecuado. Se trata de ponderar las variables del escenario de impartición (v. gr., grado, postgrado, doctorado, título de experto, etc.) para transmitir el objeto explicable de forma clara y eficaz y en una línea realmente formativa e integradora. Ahora bien, la desmesura positivista, en maridaje con la fenomenología multirreguladora, tiende a densificar el dato nomotético y a multiplicar las fuentes de información. Visto así, un primer obstáculo metacognitivo puede magnificarse si no se depura antes dicho magma informativo, si se religa la elección de los instrumentos didácticos o se recurre sin más a las remisiones materiales. Aparte de esto, la hipertrofia académica y el peso específico de la investigación implantan un orden de prioridades que avocan al profesor a anteponer ciertos rol-set en disfavor de los aspectos docentes. Por lo demás, la condición de jurista ni refrenda ni lleva implícita la habilidad de transmitir el conocimiento jurídico y los ejes cardinales del objeto regulatorio. «Conocer» y «explicar» son vías de doble flujo cuyo sentido puede empero interrumpirse, de suerte que, si lo primero conduce a lo segundo, cabe siempre la posibilidad de no acontecer el camino inverso. El «valor docente» suele presumirse iuris tantum (a veces incluso iuris et de iure) por el hecho de manejar dispositivos nomotéticos y de desenvolvernos en los entresijos del ordenamiento y sus especialidades institucionales, y a veces los maridajes de orgullo, prepotencia o maestría mal entendida impiden ver los propios déficits de nuestra capacidad pedagógica. Expuesto en otras palabras: la renovación docente, sea en clave EEES o fuera de él, encuentra en la humildad su primer obstáculo, tratándose de un impedimento de asimilación necesaria si en verdad hay volición de crecer entre las porosidades del suelo didáctico.

			Una viva prueba de lo aseverado es la desaparición de la palabra «gracias» de la intercomunicación académica. A este síntoma, sobremanera elocuente de los extremos de-generativos de la educación superior, podríamos añadir, por ejemplo, el uso clientelar de las plataformas universitarias, el triple imperio de la burocracia, la «mediocracia» y la «dedocracia», la sepultación del espíritu crítico y humanista, los mecanismos de auto-explotación y hetero-explotación, el reinado eurócrata del ego y la prisa, o la quiebra —ya irreparable— del sosiego académico. La crisis de la Universidad es un problema secular de la institución pero los retrocesos son ya de tanta envergadura que auguran escasos márgenes de respuesta. La paradoja es que, pese a la burbuja formativa en ciernes, la universidad pública tiene una posición seminal en el hiper-mercado de la credencialización. Además, el poder de la institución universitaria sigue incólume, cuando no aumenta, pues en puridad no existen burocracias tan radiales y con tantos recursos como la nuestra. Asunto distinto es la pérdida sedicente del valor de la autoridad, aunque, a fin de cuentas, se trata de un efecto compensatorio del ansia de poder y de las muchas posibilidades que para su avidez abren los nódulos universitarios. Como sabemos, la sintomatología descrita no traba un esquema cerrado de cánceres universitarios aunque, entre los antedichos, el primero y el último se antojan más letales. De hecho, una vez desaparecida la generosidad y la calma, pocos antídotos caben (de haberlos) frente a una metástasis dosificada en pequeños blísteres catalépticos.

			A mi modesto entender, la clave de bóveda de los procesos de renovación didáctica estriba en el escalón intermedio existente entre el objeto de conocimiento y el sujeto discente. Ese espacio medial es el que, precisamente, debe llenar de contenido cada profesor cuando diseña su proyecto docente vertiendo en el mismo sus propuestas metodológicas. Pues bien, este libro pretende contribuir modestamente al diseño de dicho escalón pedagógico. Los recursos y herramientas del manual trazan varios puentes metodológicos para facilitar al usuario su acercamiento al proceso nomotético del Derecho del trabajo familiarizándolo con sus principales claves explicativas. Los recursos se diversifican a través de lecturas, ejercicios, tests, casos prácticos, seminarios, técnicas participativas, análisis de reconstrucción empírica, trabajos fuera del aula, redes y mapas conceptuales, además de incluir nuevas herramientas para la experimentación, como, por ejemplo, la apoyatura complementaria de películas y obras literarias de contenido social. En su globalidad, el modelo trenza un método que en su día bauticé con un doble paraguas conceptual: iter-ativo e inter-activo. Es «iter-ativo» porque los materiales parten de un camino de realización previamente diseñado para potenciar, según los casos, y de forma paralela, varias destrezas y competencias del alumno (v. gr., fluidez verbal, organización léxica y retórica, cognitivo-inferenciales, conexionistas, heurísticas, analíticas, etc.). Y también resulta «inter-activo» porque, dependiendo de la manera como el alumno solvente tales propuestas, sus resultados revierten de nuevo en el profesor, planteándose así continuas «iter»/acciones» entre el sujeto docente, el objeto didáctico y el sujeto discente.

			El libro sigue el esquema trazado en las ediciones anteriores. Su estructura se ordena mediante módulos didácticos concatenados, e integra propuestas de trabajo por niveles crecientes de dificultad. Ello abre un aprendizaje pro-activo y de-constructivo que se retroalimenta a medida que el usuario resuelve los asuntos propuestos y las actividades planteadas en cada sección y en cada herramienta. Aparte de haber extendido la obra en contenidos y recursos, el manual recaba un amplio plantel de profesores y profesionales iuslaboralistas. Todos tienen una dilatada trayectoria profesional y académica y, me consta, trasparecen actitudes éticas comprometidas con los aspectos didácticos del aprendizaje y los procesos de renovación pedagógica. Vuelvo a tener el privilegio de coordinar un equipo docente de gran altura, y de nuevo he aprendido de sus propuestas y estrechado lazos de compañerismo y amistad. Sin ellos el manual no sería realidad, luego mi agradecimiento y reconocimiento es mayestático. Decía Sartre que el hombre no es nada más que su proyecto, y que no existe más que en la medida que lo realiza. Espero, pues, que estas páginas proyecten medios e ideas útiles y constructivas para el iuslaboralismo, el alumnado (base «substante» nuestra) y el conjunto de la comunidad universitaria.

			EL DIRECTOR

		

	
		
			CAPÍTULO I

			LA DOCENCIA DEL DERECHO DEL TRABAJO Y EL ESPACIO EUROPEO DE ENSEÑANZA SUPERIOR

			por FRANCISCO ALEMÁN PÁEZ

			No es fácil existir en la certeza: mañana nunca fuimos.

			(GONZÁLEZ DEL REY I: «Pequeñas muertes»)

			I. EL EEES. DIACRONÍAS, SINCRONÍAS DIDÁCTICAS Y UCRONÍAS INSTITUCIONALES

			1. EL PROCESO BOLONIA Y LA MIXTIFICACIÓN DEL APRENDIZAJE PERMANENTE («LIFELONG LEARNING»)

			Desde hace años los sistemas educativos sufren un colosal proceso transformativo cuyas claves de afrontamiento determinarán las estructuras de las sociedades del siglo XXI. En el ámbito universitario, el gozne de dicho cambio gira sobre cuatro siglas: el EEES, sin embargo las transformaciones son de tal entidad que derrubia los términos del acrónimo, cuando no lo religa a la condición de logo apocopado. Como sabemos, el «proceso Bolonia» se forjó en 1999 por los ministros de educación Europeos para marcar una etapa de aproximación de los sistemas de enseñanza superior. Aquel texto declaraba la necesidad de adaptarnos a un espacio educativo común que debía atajar las intensas transformaciones de la revolución técnica, anudándose a ello un objetivo de convergencia en importantes aspectos estructurales e institucionales. Los cambios abarcarían tres grandes ejes: adaptaciones curriculares, tecnológicas y reformas financieras, para asentar así las bases de la sociedad del conocimiento1. Desde ahí se sucedieron varios encuentros gubernativos, hasta que en el 2008 las instancias comunitarias aprobaran el marco Europeo de Cualificaciones para el Aprendizaje Permanente (EQF-MEC). El EQF exhortaba a los Estados la implementación de una serie de reformas estructurales marcándose el 2010 como fecha realizadora de los ajustes de los sistemas cualificacionales y el año 2012 como umbral último aplicativo. Ese objetivo finalista se renovaría diacrónicamente en la «Agenda Europa 2020», cuya estrategia vino a destacar el problema del fracaso escolar y los desajustes entre las cualificaciones y las necesidades del mercado de trabajo, subrayándose al efecto el relieve de la educación, la formación y el aprendizaje permanente.

			En verdad, los inicios del milenio planteaban un sinfín de retos adaptativos a los sistemas de educación a nivel mundial, pero en el caso de la enseñanza universitaria el EEES se impregnó desde un comienzo de una «logomaquia lampedusiana» más aparente que en puridad real. Bolonia inició su singladura mediante vientos de urgencia e inercialmente, sin explicaciones claras del significado de dicho proceso y de sus consecuencias reales a corto y medio plazo. La manera como discurría el proyecto evidenciaba un fuerte desconocimiento entre los responsables académicos que gestionaban su curso, cuando no un sentido de desorientación y desconcierto generalizado; y como iba diciendo, la realidad refrenda los sesgos del referido discurso, incluso demuestra una importante alteración del orden de prioridades. En efecto, la educación en general, y muy en particular la de nivel terciario superior, se concibe hoy día más como «producto» que como «proceso» en sí. Sin ir más lejos, el EQF-MEC afronta los retos del EEES en términos de resultados de aprendizaje, no en función del propio sistema de aprendizaje, como la formación o las asignaturas que componen un grado. Aquél se define como «expresiones de lo que una persona en proceso de aprendizaje sabe, comprende y es capaz de hacer al culminar dicho proceso», y sus bases se fundamentan en tres categorías. La primera no es otra que los conocimientos, en su dualidad teórico/práctica. La segunda pieza son las destrezas, que a su vez pueden ser ora cognitivas (uso del pensamiento lógico, intuitivo y creativo) y prácticas (fundadas en la destreza manual y en el uso de métodos, materiales, herramientas e instrumentos). Mientras que el tercer pilar serían las competencias, destacando en estas los constructos responsabilidad y autonomía. En base a ello, se concluye, el EEES transita por nuevas metodologías docentes, en detrimento de las tradicionales clases magistrales, que potencien la evaluación continua y la enseñanza práctica. Respecto de lo primero, se propone el seguimiento diario del trabajo personal del alumno, cuyos extremos se solventarían mediante dos cauces: el uso de todas las posibilidades que ofrece internet y las TICs, así como las tutorías personales. Y para la enseñanza práctica, se propone la intervención activa del alumno a través de ejercicios, trabajos en grupo, prácticas profesionales, etc. Todo ello, haciendo del aprendizaje permanente la cuadratura del círculo formativo.

			La apuesta del EEES combinó argumentos políticos y funcionalistas, y como demostraremos en estas páginas el tiempo corrobora el dominio de las primeras argumentaciones. En puridad, la entidad transformacional ya se había previsto en 1970 por los especialistas pedagogos, cuyos escritos advertían la magnitud del cambio tecnológico en ciernes y el relieve que vendría a tener el aprendizaje permanente (o «lifelong learning») en la «learning society»2. Eso sí, desde entonces las convulsiones del paradigma tecno-informacional no han cejado de alterar las estructuras que en su día dieron encaje a los subsistemas de formación y aprendizaje dentro del macro-edificio educativo. La enseñanza universitaria obviamente es un pilar central del mismo, no en vano representa la punta de un iceberg de intensas bases ramificadas y en constante transformación, pero el problema real estriba en seguir elevando la altura del edificio a fuer de la inconsistencia de sus vigas maestras. En verdad, el progreso técnico y su maridaje con la sociedad del conocimiento requieren cambios acordes con su propia entidad transformacional, y en este sentido la formación, tanto la impartida en los primeros niveles como la de nivel terciario superior, se erige en «piedra rosetta» de las nuevas fronteras educativas. Todos conocemos las dificultades traductoras del «jeroglífico formativo», no obstante podríamos englobar sus claves mediante el acrónimo «VUSCAL», constructo sintético de las expresiones: «volatility», «uncertainty», «systemic», «complexity», «ambiguity», «liquid»3. Ciertamente, los requerimientos cualificacionales requieren fórmulas de aprendizaje que den respuesta a la volatilidad («volatility») expeditiva del cambio tecno-informacional en la sociedad global. La incertidumbre («uncertainty») viene a ser una derivación del factor antedicho, con el elemento añadido de aumentar exponencialmente debido a las sinergias en bucle y a las dificultades concomitantes de su procesamiento. El carácter sistémico («systemic») inflige una circularidad a todas las piezas del sistema educativo, donde cada parcela influye en las colindantes y todas, en su conjunto, en la completitud sistémica. La complejidad («complexity») es otro efecto resultante del anterior, y deviene de la retroalimentación en la cadena de flujos y en las influencias inter-agentes de sus elementos. La ambigüedad («ambiguity») encuentra su causa en la dificultad para identificar patrones estables que permitan comprender la fenomenología descrita y delimitar sus componentes en condiciones fiables de validación. Por último, los requerimientos formativos resultan líquidos («liquid») porque, en sintonía con lo anterior, cambian antes institucionalizarse con unos patrones básicos de normalización.

			Desde el prisma del EEES, el acrónimo VUSCAL plantea el siguiente silogismo: 1.º El estudiante debe «aprender a aprender»; 2.º Debe hacerlo debido a un tipo de educación orientada para toda la vida (lifelong learning process); 3.º Ergo el profesor debe «aprender a enseñar» poniendo en práctica la primera premisa. Ahora bien, los propios silogismos pueden adolecer de inconcreciones en sus planteamientos estructurales, convirtiéndose entonces en entinemas sesgados. Particularmente, he tenido ocasión de advertir tal hipótesis mostrando varias veces mis recelos contra los parabienes del proceso Bolonia, recelos por lo demás compartidos dentro y fuera del iuslaboralismo4. El descenso tan abrupto de los niveles de conocimientos y las debilidades cognitivo-resolutorias del sujeto discente son pruebas de alarma de un fracaso anunciado. Más bien, colegimos un ocultamiento del significado EEES bajo su propio significante. El fracaso mayestático y sedicente de las políticas de empleo juvenil, y en particular la sobrecualificación descomunal de nuestros egresados y su devaluación como fuerza de trabajo, demuestra la anteposición de los criterios mercadológicos y la utilización del «proceso Bolonia» como mecanismo en puridad facilitador de la movilidad de la mano de obra (en este caso, juvenil). Las sincronías de los responsables educativos han venido siéndolo, eso sí, respecto de la necesidad de implementar reformas, y las diacronías corroboran el deseo de persistir en ese empeño. Por el contrario, los resultados demuestran las separaciones entre la creencia y la volición del proceso y el no saber hacerlo. La institución universitaria, amén de haberse desentendido de su proyecto ético, ha dado preferencia al «momento credencializador», incluso ha abrogado de «lo excelente» y de la búsqueda recompensada del talento.

			Durante estas dos primeras décadas del siglo XXI, los escenarios dibujados diacrónicamente por los gestores educativos han sincronizado sus esfuerzos para cumplir una pléyade de objetivos, sin embargo fluye una fenomenología opuesta cuyos acontecimientos discurren distintamente como fueron programados. Más bien es una gran ucronía de hechos consumados lo que anuda anfibológicamente el acrónimo EEES. La gran paradoja es que el extrañamiento tecnológico y la retrocesión de la idea de progreso valorizan ciertos anclajes de un pasado otrora abandonado y redivivo. El espíritu utópico se nos presenta ahora cual «retrotopía»5, es decir, un anhelo de rectificación de los defectos de la situación humana actual unido a una valorización de las raíces entativas. De este modo, la Universidad se ve en la encrucijada de: o bien persistir en las trampas de la credencialización, o bien volver la vista a su esencia fundante, substante y dignificadora.

			El presente capítulo tiene un sentido preliminar, crítico y contextual del proceso Bolonia y de las iniciativas de innovación docente incoadas alrededor suyo. El EEES se escenifica cual profecía que se cumple a sí misma en una nebulosa determinista falta de claridad y equidad. Las universidades españolas dieron por hecho dicha transformación bajo unas siglas sin poner, empero, sobre la mesa los auténticos valores en juego ni el alcance del referido proceso. Más bien, domina el Teorema de Thomas, según el cual si las personas conciben las situaciones como reales éstas acaban siéndolo en sus consecuencias. La institución universitaria ha presumido que los aires eurocéntricos, la dependencia de la senda y las inercias heredadas bastan para adecuar las conductas de los miembros de la comunidad universitaria. Y por si hubiera dudas, nada mejor que una hipercrisis financiera para acallar las voces críticas, cuyos ecos rebotan además en un «desierto mediócrata» de conformidad acomodaticia y corrupción galopante. En la primera parte del capítulo examinaremos críticamente dicho proceso de renovación didáctica para luego desglosar las piezas del modelo didáctico diseñado en esta obra.

			2. LOS PROCESOS DE RENOVACIÓN DIDÁCTICA Y SUS EVAGACIONES INSTITUCIONALES


			1. El EEES implementó un período de experimentación —y subsiguiente re-configuración— de los recursos didácticos aplicables a la enseñanza universitaria. El 2010 abrió una etapa doblemente reflexiva, primero mediante el análisis particular de cada recurso para colegir, de consuno, el encaje general de las herramientas utilizables en los proyectos pedagógicos. La reducción de los grados a cuatro años y la compresión curricular de los títulos acelerarían tales ponderaciones valorativas, muchas veces aplicando el método ensayo-error y religando el cronograma de las asignaturas. Si a ello añadimos el ensamblaje de los posgrados, podría metaforizarse que Bolonia «abrió una caja de pandora» respecto de los contenidos de las materias y de sus métodos de impartición. En cualquier caso, transcurridos pocos años desde la implementación del EEES, abundan las críticas a dicho acrónimo. Son muchos los profesores que denuncian los efectos negativos del referido proceso, y otros más admiten su amoldamiento formal al EEES sin acometer cambios reales en sus estrategias pedagógicas. A veces estas situaciones traen causa en un recelo profesoral por el caudal de paradigmas e indefiniciones emergentes, tratándose de reacciones lógicas contra la confusión y dispersión que impregna el proceso Bolonia, mientras que otras veces dominan las culpas exculpatorias que religan los problemas formativos a otros actores del sistema educativo (la «anatemizada ESO»). A ello podríamos añadir las lagunas que en general adolece el profesor-jurista en el estricto ámbito pedagógico, sin olvidar un espíritu acomodaticio, reforzado con conductas pragmáticas de auto-convencimiento, que termina justificando el seguimiento de los caminos conocidos, dada la aridez del terreno de la innovación docente, el sentido zigzagueante del proceso Bolonia y la falta de reconocimiento institucional de los esfuerzos didácticos realizables (v. gr., rebajas de docencia frente a las rebajas sedicentes por cargo académico).

			El carácter curativo asignado al concepto «Bolonia» hizo del EEES un archi-símbolo con gran capacidad de aglutinamiento, pero mucho me temo que, pese a las potencialidades del heurístico, la renovación docente sea una esquirla flotando en un mar de «evagaciones institucionales»6. Por fortuna, nuestra disciplina cuenta con sólidas singladuras de renovación docente, basta otear las experiencias incoadas en este ámbito para corroborar un importante proceso de aperturismo didáctico. Desde hace años el mercado editorial dispone de apuestas innovadoras sobre la enseñanza iuslaboral; algunas obras refrendan una trayectoria de equipos profesorales consolidados, y otras apuestas tienen una impronta individual, pero en cualquier caso son esfuerzos entusiastas en pro de la docencia y de vías activadoras del rendimiento discente7. Contamos así, por ejemplo, con manuales adaptados al EES8, estudios comparados9 y de metodología didáctica10, dispositivos para el desarrollo concreto de competencias11, y aplicaciones teórico-empíricas de una amplia gama de recursos, desde los más clásicos u ortodoxos12, a los tecnificados y heterodoxos13.

			2. La implementación de los nuevos esquemas didácticos están no obstante condicionadas por numerosas variables. Algunas aparentan tener un tono menor pues dependen de las particularidades de cada «campus», de cada macroárea y de cada título, y por añadidura del voluntarismo personal y de las apuestas impulsadas como equipos de trabajo. Sin embargo domina un efecto hipertrófico del rol académico, no en vano Bolonia ha triplicado la carga docente y burocrática del profesor universitario. Los recortes y reformas se implementan «a coste cero» empero «a costa personal»: la carga profesoral se dilata funcionalmente alrededor del trinomio 12/24/36 ECTS, las tutorías se hipertrofian en burocracia, ora clásica o digital, tras nuestra conversión en tutores «on line» que atienden al alumnado mediante webs, correos electrónicos y demás plataformas tecnológicas, y en breve se otean una retahíla de plataformas virtuales y prácticas variopintas alrededor del «e-learning» (vídeos, tutoriales, etc.) que seguirán modalizando —o transmutando— las estructuras clásicas del aprendizaje universitario (lección magistral). El estatuto docente se densifica, como digo hipertróficamente, debido a la posición centrípeta del profesor universitario. En él convergen un plantel de paradigmas al alza, como la multivalencia, la excelencia o la atención individualizada, que, en maridaje con el «coste cero», e interaccionando con el triple chantaje de la crisis, la estabilidad y la flexibilidad horaria, seguirán ahondando el derrubio del rol académico, lo cual no deja de ser otra tergiversación mayestática del «silogismo Bolónico».

			No es la primera vez que me pronuncio contra esta mala praxis de derrubio funcionalista a costa del «ethos académico», lo que, como vengo sosteniendo, refrenda la inconsistencia del paradigma en maridaje con un grave axioma: «lo cuantitativo es rémora inefable de lo cualitativo». Particularmente veo muy difícil abordar todos los «roles-set» atribuidos al profesor universitario sin resentirse alguna faceta, y generalmente, sobrepasado cierto umbral, la docencia termina siendo la gran sacrificada de tamaño sinsentido. La Universidad quebró hace tiempo la resiliencia profesoral, máxime en una materia con tanta densidad y proclividad al cambio como la nuestra, aunque lo paradójico (o nuevo entinema añadido) es que esto se produzca en una disciplina protectora del trabajador, los derechos sociales y los aspectos preventivos. La «jaula de hierro», como en su día bautizara Weber al recrudecimiento de las formas burocráticas de dominación, tiende además a asfixiar la individualidad y frenar la innovación14. Lo hace sumida en su propia trampa de «previsibilidad calculante» (v. gr., inflación reguladora, red carguista, comitologías variopintas, etc.) gestada (nueva paradoja) por un coro asonante de genízaros entronizados en la maquinaria burocrática. Al adolecer de liderazgo, de capacidades relacionales y de motivación colectiva, se compensan los déficits de autoridad (que se gana día a día) mediante el ejercicio del poder (proveniente del cargo) y todo ello en una «circularidad carguista» renuente a abandonar dichas posiciones de privilegio.

			Las reformas del EEES coligen un intercambio experimental de herramientas metodológicas y conceptuales forjadas en otras parcelas de conocimiento, sobre todo del ámbito psicopedagógico15. Algunos de los paradigmas allí barajados pueden ser aplicables a ciertos ámbitos de la docencia universitaria pero otros cánones deben examinarse a beneficio de inventario, máxime cuando son un foco de debate teórico incluso en dichas disciplinas especializadas. Según vimos (recuérdese el acrónimo VUSCAL que construimos inicialmente), se acepta el hecho de encontrarnos ante una revolución educativa, trasunto, esto es, de un período de cambio sistémico y de reordenación de viejos y nuevos axiomas didácticos. Si la información es exponencial y cambiante, si los contenidos de las materias se desfasan con igual rapidez, y si el conocimiento y los mecanismos de procesamiento cognitivo se modulan en pro de la percepción visual, el «mantra Bolónico» desplaza la cardinalidad del aprendizaje al desarrollo de competencias, destrezas y habilidades, o sea, técnicas de adiestramiento que permitan una fácil adecuación funcional del sujeto discente y la adaptabilidad expeditiva del mismo a los incesantes cambios sistémico-digitales. Dados los eslóganes anglófonos que han venido irrumpiendo en el proceso Bolonia, el «training» (método de aprendizaje) ejerce ahora una relación dominante sobre el «learning» (el conocimiento en sí) en una balanza didáctica en desequilibrio continuo.

			Así las cosas, los presupuestos descritos deben matizarse en cada caso, especialmente en las enseñanzas jurídicas y en la rama social del derecho. Primero porque manejamos un tipo de información cualificada por las fuentes normativas y sus resultados regulatorios; ello obliga a considerar un denso bagaje de anclajes conceptuales, la recepción de los mismos en los cuerpos legislativos y el ingente caudal de datos —normativos y metanormativos— de las disciplinas. Más adelante retomaré este punto, no sin antes subrayar la idea que los procesos de renovación pedagógica penden de la manera de cohonestar los nuevos heurísticos con una metodología lógicamente condicionada por el objeto material de conocimiento. En unos casos ese objeto mediato se encuentra en el ordenamiento jurídico y en las claves operativas del mismo, pero hay ejemplos donde la densificación jurídica es de tal calibre informativo que dificulta extraordinariamente la aprehensión del precitado objeto material, cuando no impide la comprensión del mismo sin implementar ajustes en los contenidos (momento epistémico) y en los recursos didácticos (momento metodológico). La rama social del derecho ilustra esta dialéctica, empero con el dato cualificante de pisar un terreno proclive al desfase, al cambio de paradigma e incluso la superación de códigos ontogenéticos. A diferencia de otras disciplinas, digamos, «más estables», el Derecho del trabajo se imbuye de una «inestabilidad permanente», no sólo a nivel de normas aplicables, sino, en lo que aquí atañe, cuando extrapolamos dichos aspectos materiales al terreno docente. Por ello, el gran entinema estriba en «procastinar» dicha fenomenología sobre una almadía de evagaciones que religan el reconocimiento de dicha problematización estructural, posponiendo, de consuno a ello, las respuestas realizables metodológicamente a nivel didáctico, formativo y pedagógico.

			3. LA TRABAZÓN OBJETO DIDÁCTICO/SUJETO DISCENTE Y LA DIALÉCTICA DENSIDAD POSITIVISTA/«INTELIGENCIA RESUELTA». DOBLE JUEGO DE BINOMIOS Y PROBLEMATIZACIÓN ESTRUCTURAL


			1. La metodología jurídica traza innumerables relaciones de dependencia con los textos normativos, la tradición histórica, los precedentes jurisprudenciales y los estudios de la doctrina científica. Son anclajes que al final definen el objeto de las áreas de conocimiento, irradiándose, desde dichas bases objetuales, la gama de recursos y herramientas didácticas. De ese modo, el enriquecimiento de los aspectos cualificacionales trenza una relación estructural con las competencias, destrezas y habilidades del sujeto discente. Ahora bien, la clave estriba en la trabazón de un doble juego de binomios. A las relaciones entre el objeto didáctico y el sujeto discente, se añade el problema de la densidad positivista e informativa que hacen gala las disciplinas jurídicas y la evolución social misma. Nuestra disciplina participa de dicha problemática, no en vano opera en distintas escalas (ordenación multinivel) y su tejido se complejiza por mor del «momento multirregulador» y la instrumentación político-normativa de los códigos iuslaborales. Por ello, y como metaforizamos inicialmente, el problema estriba en descifrar los anclajes didácticos de cada «pieza rosetta» en clave EEES, coligiendo los medios más eficaces en términos formativos y pedagógicos.

			Hasta el proceso Bolonia, la traducción de cada puzle didáctico dependía en ciencias jurídicas del basamento material antedicho y de las inercias heredadas en su impartición. El mero hecho de ordenar tal amalgama de piezas, desbrozando sus bases institucionales y la sustancia de las categorías, para luego transmitir al alumno los resortes de dicho escenario regulatorio, supondría en sí mismo un gran logro pedagógico. Ahora bien, si tales goznes «están ahí» en su completitud formal, las apuestas didácticas daban preferencia finalmente a la «capacidad» de trabajo frente a las consabidas «destrezas» vs. «habilidades». Como dije antes, la sola lectura ordenada de dichos materiales desvela al estudiante un gran caudal de inferencias analíticas, proporcionándole asimismo una importante batería de resortes cognoscitivos. La depuración de tal bagaje informativo transita por una descodificación del material conceptual y normativo objeto de análisis, y la mera exposición de dichas piezas introyecta cognitivamente construcciones de significado nomotético. Esta premisa explica, entre otras cosas, la prevalencia atribuida al aprendizaje memorístico, cuyo peso también permite hipostasiar alguna conjetura añadida. Muy probablemente, la manera de concebir la docencia en el ámbito jurídico podría estar condicionada por el modus operandi de las vías de acceso a los cuerpos emblemáticos de la función pública. Judicatura, notarías, registradores, fiscales, por ejemplo, son puestos en los que domina el método memorístico, consistente en «cantar temas» a los preparadores de forma repetitiva. Son estrategias fundadas en un procesamiento informativo legaliforme y reincidentes en el recuerdo, o sea, grabaciones cognitivas de un conglomerado informativo al albur de su repetición, y como vengo diciendo quizás las ideografías de estos cauces de reclutamiento hayan tenido gran influjo en los modelos formativos de la ciencia jurídica. Si dichos mimbres trazan una visión sistematizada y coextensa del andamiaje normativo, integrando los recursos didácticos complementarios al uso, esa visión terminaría desplazando a otras herramientas de asimilación al margen de su exposición textual16.

			Ahora bien, la aplicación de tales goznes didácticos a los nuevos Grados genera una multitud de interrogantes al profesorado universitario, la institución académica y la sociedad misma. Como ya se dijo, el acrónimo EEES proyecta demasiadas incógnitas que, además, no se solventan convenientemente por los sujetos encargados de la ordenación académica (Rectorados, Centros y Departamentos). Resulta paradójico que una reforma tan ambiciosa, como el proceso Bolonia, adolezca de una idea clara entre los responsables directos de su gestión, y más paradójico resulta además que las bases de dicho sistema, como la autonomía y la libertad de expresión y de cátedra, se vean cada vez más comprimidas por la jaula de hierro burocrática. A mi modesto entender, algunas pautas de acción confunden los paradigmas emergentes con débitos todavía irresueltos en muchas estructuras de la universidad española, lo cual agranda (por fuerza diríase) las aplicaciones del método ensayo-error, cuando no inclina el binomio sobre su segundo anclaje. Las experiencias de periodización cuatrienal de las extintas licenciaturas trasladaron muchas veces la técnica emuladora del «cortar y pegar» aderezándolas, de darse el caso, con correcciones de reparto de poder académico. Planes de estudio teóricamente amoldados a las nuevas exigencias curriculares condensarían en cuatrimestres asignaturas que antes tenían una extensión anual. Encima de la mesa está el reto de reducir los Grados a tres años, que presumiblemente verá la luz en breve tiempo. Gana fuerza entonces la concepción de dichos títulos como un paso expeditivo rayana la introducción de un ámbito de conocimiento, y también se abre paso la apoyatura en compendios tras perderse el peso específico de las asignaturas y la religación de su troncalidad. Hay quienes tildan estas apuestas como «manuales de biberón» sin embargo son reacciones lógicas frente a la re-situación del binomio Grado/Postgrado. De ese modo, el primer nivel posiciona al alumno ante las bases substanciales de la materia, familiarizándosele con una batería conceptual y con la esencia de las instituciones, mientras que el postgrado asume la formación especializada y la profundización cognoscitiva de los entresijos prácticos e institucionales. Con todo, y como venimos diciendo, la impartición docente requiere un basamento teórico en materiales didácticos complementarios, proyecto pedagógico inclusive.

			Augurándole un escueto recorrido a las reformas en curso, aduciría una objeción, o auto-crítica, al escenario abierto con el EEES. A mi entender, la ciencia jurídica hace gala de una «superioridad institucional» dentro del conjunto de disciplinas que componen las ciencias sociales, lo cual puede explicar parte de la execración del proceso. Muchas directrices didácticas del proceso Bolonia vienen aplicándose desde hace décadas en otras ramas, basta ojear cualquier manual de psicología o economía para corroborar el seguimiento de tales directrices en muchos segmentos universitarios. Aquellos manuales ya especificaban un plantel de objetivos por unidades didácticas, ejercicios intercalados en el texto, resúmenes, o actividades al finalizar cada lección. Lo cual refrenda un mal entendido «complejo de superioridad» que, trenzado con la «dominancia legaliforme», antepone prejuicios a las estrategias de innovación docente, lastrando de ese modo los posibles avances en estos aspectos. Ahora bien, la inter-disciplinariedad deviene implícita en las ciencias sociales y en la investigación jurídica, es más, lo contrario cercena el acceso formativo a parcelas de conocimiento necesarias para el estudiante de Derecho, incluso para el propio profesor iuslaboralista. Pienso en materias como sociología, antropología o ciencia política, con espacios propios sin maquillajes curriculares ni permutas estratégicas entre áreas deficitarias o con tendencias fagocitadoras de cualquier resquicio crediticio. Tales disciplinas brindan óptimos anclajes para una mejor comprensión del fenómeno nomotético, y por ende proporcionan una cultura general, axiológica y humanista al alumno universitario. Con todo, gestionamos hipotecas intelectuales demasiado interesadas que ponen en cuarentena cualquier propuesta, por innovadora que parezca pedagógicamente.

			Bolonia, eso sí, conlleva un cambio de perspectivas y prioridades. Se pretende que los nuevos métodos estimulen lo que Claxton bautizara como «artesanía intelectual»17, es decir, una mezcla de pensamiento intuitivo, imaginación creativa y análisis riguroso, o lo que es igual, la reflexividad de una inteligencia crítica y por ende reflexiva. Más allá de un inventario mental informativo, de lo que se trata es de poner a disposición del alumno una serie de herramientas, debidamente ordenadas, con las que facilitar dicho escrutinio analítico, previa ponderación de las destrezas y competencias que pretenden potenciarse. Esto apareja una modelación ex ante de la información material, una selección de los medios didácticos y, por ende, el diseño de un proyecto pedagógico inserto en un método integral y sistémico de trabajo18. Paralelamente, «aprender a aprender» «lo jurídico» y «lo iuslaboral» no puede prescindir de los fundamentos inherentes del dato normativo. Sea cual sea la especialidad, el alumno de Derecho está obligado a decodificar tales materiales y a procesar cognitivamente los elementos fundamentadores de cada disciplina. Incluimos aquí el conocimiento de las categorías y de sus principios operativos, las líneas maestras del régimen regulatorio, así como el espectro terminológico y sus anclajes conceptuales. Muy probablemente, el alumno de Grado no deba profundizar en taxonomías, en cuestiones dogmáticas y análisis de detalle pues, como vengo sosteniendo, son aspectos que tienen un mejor encaje en las especialidades, postgrados, maestrías o títulos de experto, pero como vengo diciendo sí le atañe dominar el acervo de cada disciplina y el conocimiento sustantivo de sus categorías jurídicas.

			Las reflexiones sobre los métodos adecuados con vistas a los procesos de renovación didáctica transitan, eso sí, por una revisión de la hegemonía ejercida hasta ahora por el aprendizaje memorístico. Según se adelantó, esta «dominancia metodológica» se ha mantenido por varias razones. El peso de la tradición, el influjo de las vías de preparación para acceder a los diferentes cuerpos jurídicos de la administración pública, incluso la propia «dependencia de la senda», que tiende a perpetuar los caminos trillados y las zonas de confort, explican, entre otros aspectos, el referido dominio memorístico. Ahora bien, la evidencia empírica demuestra la debilidad de ese tipo de aprendizaje. Aparte de amputar los recursos crítico-reflexivos, la retención literal de datos es una técnica muy frágil cuyos efectos mnésicos sólo se retienen a corto plazo. Las grabaciones cognitivas así procesadas suelen diluirse expeditivamente, máxime ante los profundos déficits en competencia lectora, destrezas analíticas y estrategias de procesamiento informativo que adolecen muchos alumnos universitarios. Es cierto que el dominio de las competencias y de las habilidades jurídicas presupone una capacidad retentiva elemental, sin cuya asimilación resulta imposible aplicar los conocimientos correctamente, sin embargo cada vez más son los adeptos en pro de la reorientación del aprendizaje memorístico. Los expertos en ciencia de la administración advierten desde hace tiempo la necesidad de cambiar las formas de acceso a la función pública, es más, el propio Poder Judicial se cuestiona la virtualidad del método memorístico como vía dominante de reclutamiento. Prueba de ello es la prueba nacional de acceso a la Abogacía, cuyos exámenes combinan la resolución de casos con ejercicios tipo test. Todo lo cual plantea, con fuerza renovada, propuestas didácticas que proporcionen una formación, digamos, panóptico-especializada entre quienes un día asuman la responsabilidad de impartir justicia o engrosen los cuerpos técnicos superiores de la administración.

			2. Una de las claves del cambio metodológico auspiciado por el EEES estriba en la «búsqueda de sentido». A mi entender, se trata de crear «puentes didácticos» que faciliten al alumno su acercamiento al proceso nomotético y la aprehensión de la sustancia de las instituciones, más allá de la abstracción que hacen gala las disposiciones jurídicas cuando éstas se formulan técnicamente en los textos legales. Muchos de los recursos de este manual dan respuesta a dicha lógica de «descubrimiento orientado». Su diseño pretende guiar al alumno al esclarecimiento de determinados asuntos mediante experimentos planificados y un haz de circularidades iter-activas e inter-activas. Propenden una aplicación parcial de las tesis cognitivas y constructivistas revalorizadoras de la motivación del alumno en una pauta de aprendizaje significativo19. Las herramientas orientan el aprendizaje en determinadas líneas de trabajo para generar nuevas retroalimentaciones, sea con la ayuda tutorial o con las «aproximaciones para la acción» ideadas en cada proyecto pedagógico. Aparte de ello, nos decantamos por una «metodología de síntesis» donde la perspectiva jurídica, predominante a todos los efectos, se integre sistémicamente con otros enfoques, ora históricos, sociológicos, politológicos o económicos, todo ello a efectos de conferir al alumno una comprensión integral del dato político-normativo de las instituciones iuslaborales. Este planteamiento puede suscitar más de un debate entre el profesorado universitario al construir cada cauce de acción didáctica, pero entiendo que si combinamos las orientaciones hacia el texto, el contexto y el problema construimos un método fértil, abierto a la experimentación de la asignatura y con proclividades de motivación discente.

			Según decía, la dinamización de la docencia y del aprendizaje activo requiere una ponderación previa del peso de cada recurso en cada proyecto pedagógico (planificación docente, planificación explicativa de la asignatura, e integración sistémica). Esto presupone, obvio es, un análisis (auto) crítico del papel asignado a los recursos tradicionales con vistas a redefinir, en su caso, el modelo en su globalidad según el rol atribuido a tales herramientas. Bolonia en puridad no entraña una reforma del sistema de los medios didácticos sino una reforma en el sistema reactivando, esto es, nuevas potencialidades formativas y metodológicas. La clase teórica seguirá siendo una matriz fundamental del aprendizaje jurídico pero su «magistralidad» no podrá concebirse como un vehículo de transmisión unidireccional de conocimiento. La raíz del cambio no estriba en la reordenación horaria de las clases presenciales, tampoco radica en los puentes didácticos que puedan acometerse con la confección de trabajos, prácticas integrales, seminarios y demás formalizaciones operativas de las guías de curso. Expresado irónicamente, el «dictapuntismo»20, socorrido método de enseñanza de las ciencias sociales y jurídicas, tiene los días contados con el EEES, salvo reajustes avocados o, peor aún (y con mucha más probabilidad) reconversiones sedicentes en «power-pointismo», herramienta-tránsito del «docente-sapiens» al «discente-videns» en el escenario post del siglo XXI.

			Bolonia conlleva adelantar a los alumnos el material sobre el que basamos las explicaciones, de hecho es una de las premisas metodológicas de esta obra. La lección magistral, además de redefinirse tras la reducción de su tempos de impartición, sufre un «efecto de deslizamiento» a los aspectos verdaderamente nucleares del objeto explicado. Hasta el 2010 gran parte de la metodología didáctica en ciencias jurídicas se imbuía de un sentido monocausal debido al papel hegemónico de las clases magistrales. Según se adelantó, la «densidad positivista» dominaba muchas claves explicativas de la docencia, mientras que, de otro lado, la evaluación pivotaba esencialmente sobre las calificaciones de los exámenes finales, a lo que se añadiría, de darse el caso, las evaluaciones adyacentes derivadas de la resolución de casos prácticos o la participación activa en clase. Sin embargo, Bolonia altera este planteamiento e impone una redefinición del heurístico evaluador en clave preteridamente equilibradora. El alumno analítico y reflexivo, que aguarda y augura el EEES, abandona su posición de mero «consumidor pasivo de conocimiento», de ahí el «rescate activo» de otras fuentes de estudio y aproximación didáctica. Se trata, en fin, de promover una inteligencia resuelta en términos nomotéticos, o lo que es igual, ubicar al alumno en situaciones experimentales que afiancen las bases fundamentadoras de las materias a través de recursos que activen una capacidad resolutoria de problemas avanzando en su solución.

			La inteligencia resuelta no tropieza, propedéuticamente hablando, con la significación del elemento memorístico ni con la valorización de las capacidades idiosincrásicas del jurista. Para empezar, la relativización de la memoria viene a ser un efecto derivado del paradigma científico-técnico. La compresión espacio/tiempo, catapultada por la revolución digital e informacional, incoó una dinámica prescriptiva de transitoriedad y de desfases intercurrentes. La obsolescencia programada asentó una inercia de adaptabilidad sistémica trenzada a la caducidad de los dispositivos tecnológicos, lo cual erigió la adaptabilidad (versus flexibilidad) en clave de bóveda para el posicionamiento estratégico de los actores económicos y del factor trabajo mismo. La prontitud intrínseca, como criterio de competitividad, entronizó los cánones de efectividad, productividad y rendimiento. Las prácticas de innovación, en maridaje con la velocidad vertiginosa de los cambios informacionales, enarbolan los logos de la productividad instantánea y la optimización del factor trabajo, incluso deifican un «síndrome de impaciencia»21 ávido de éxito inmediato y de gratificaciones tangibles. Para mayor abundancia, desde el 2011 la «industria 4.0» irrumpe en el panorama socioeconómico convirtiéndose en pocos años en un paradigma-síntesis de transformaciones variopintas incidentes en toda la cadena de generación y difusión del conocimiento. El escenario económico-productivo ya no se desarrolla a través de sectores marcadamente separados, al contrario, prima un modelo de integración empresarial que enfatiza el canon de horizontalidad combinando a su vez la «mass customization», los productos personalizados y los procesos fuertemente digitalizados. En este mismo orden de ideas, las unidades económicas reducen su tamaño y combinan estrategias de re-centralización de las actividades y de terciarización de tareas no esenciales22. Así, y respectivamente, la centralización estratégica enarbola el canon «menos es más» («downsizing»), mientras que la computerización y el comercio digital obliteran los nódulos de las cadenas de intermediación, eliminándolos inclusive. Si consideramos que el escenario descrito activa un macro-proceso de reorganización productiva y de los modelos de negocio, mutatis mutandis tales fenomenologías incorporan procesos re-definitorios de los requisitos competenciales y cualificacionales del factor trabajo.

			Trasladando tales premisas a la formación en competencias, colegimos un triple efecto estructural, que en cierta manera colige lo errático del cambio educativo contemporáneo. Primero, y como hemos visto, la formación se erige en variable dependiente de los factores antedichos de pronto desfase, adaptabilidad y mutación permanente. En segundo lugar, la relativización de los niveles de conocimiento y la instrumentación funcionalista de las capacitaciones fraccionan tendencialmente los «objetos formativos». Ese fraccionamiento «en miettes» permite un fácil intercambio de dichas «porciones» como un producto más mercadológico (v. gr., credencialismo académico). Finalmente, la erosión de los códigos de durabilidad y permanencia y el rápido desfase de la formación y los elementos cualificacionales trastocan, en su conjunto, la posición de centralidad otrora ostentada por la memoria. Ciertamente, la dialéctica apuntada permite explicar la devaluación otorgada por el sistema educativo a las capacidades memorísticas y su religación a la condición de «destreza» para, a cambio de ello, valorizarse, en contrapartida, el aprendizaje permanente y la adaptabilidad —siempre coyuntural— de las cualificaciones a los requerimientos funcionales del entorno.

			La fenomenología expuesta influye significativamente en las dimensiones del cambio didáctico y el alcance posible del mismo, ahora bien, la taxonomía funcionalista propendida por el EQF-MEC y el EEES no debe obviar la entidad de ciertos anclajes competenciales, cualificacionales y aptitudinales. El jurista, por fuerza, debe poseer recursos que combinen las visiones multifacéticas del ordenamiento con perspectivas indexicales de los objetos litigiosos y las circunstancias fácticas de los mismos, trabando además un conocimiento estructural del tejido rizomático de las categorías jurídicas. El Derecho, ciertamente, es un «elemento de cálculo»23 pero su taxonomía debe anudarse con visiones panópticas de dicha estructuralidad. Las abstracciones, proyectadas en términos de generalidad y provenientes de la razón, se enhebran con las generalidades concretas del razonamiento nomotético (v. gr., razonamiento inductivo y deductivo). Reflexiones parecidas colacionaríamos con el canon de «distalidad exegética». El análisis deductivo con propensiones de generalidad requiere que el intérprete se distancie de «sí mismo» elevándose de su propia referencialidad. Las competencias argumentativas exigen, claro está, capacidades de juicio pero para formar (se) un sentido común de lo verosímil (sensus communis) el jurista debe inter-actuar en el terreno de las virtudes «dianoéticas». La formación dable en derecho ha de proporcionar bases conformadoras de la lógica jurídica en varias direcciones, pero este plano perspectivista, repito, de índole dianoético, opera desde el derecho mismo24. Según se ha reiterado, nuestra disciplina dispone de una variedad de anclajes canalizadores de dichas finalidades formativas. Las clases prácticas y los seminarios permiten una recuperación de la información transmitida reflexionando metódicamente sobre el bagaje institucional y normativo de la materia, pero, como vengo sosteniendo, hipostasiamos un aprendizaje panóptico, integrado en/por varias piezas didácticas, y en pro de un conocimiento secuencial, experimental, evocativo y acumulativo.

			4. LA AUTOEFICACIA Y LA ELICITACIÓN DEL APRENDIZAJE COMO PARADIGMAS EMERGENTES


			1. En las páginas anteriores hemos ratificado que uno de los asuntos más controvertidos del proceso Bolonia estriba en las imbricaciones de la innovación educativa en la enseñanza de nivel terciario superior. El EEES sirvió de revulsivo para evaluar los hábitos de enseñanza universitaria con vistas a una mayor eficacia didáctica de los sistemas de aprendizaje. Desde el 2010, pocos sectores han eludido el análisis, unas veces para rechazar las «deidades Bolónicas» y las bonhomías autocomplacientes cantadas por los gestores académicos, y otras veces para examinar nuestras prácticas habituales con cierta perspectiva crítica. También vimos que el pluralismo didáctico auspiciado por el EEES se anudó a una batería de axiomas psicopedagógicos cuyo sentido conviene tamizar al aplicarlos a la docencia jurídica. En este apartado examinaré dos paradigmas emergentes: la autoeficacia y la elicitación del aprendizaje. La capacidad anticipadora y auto-reguladora de los modelos didácticos eleva ambos cánones a la condición de indicadores de calidad académica, sin embargo conviene contextualizar tales axiomas y examinar brevemente su significación teórica.

			Como sabemos, los objetivos de excelencia universitaria pivotan sobre la mejora de la calidad docente e investigadora. Desde un comienzo el discurso del proceso Bolonia anudó el binomio excelencia/calidad, subrayándose, entre las manifestaciones de dichos cánones (v. gr., sistemas de reclutamiento, coordinación administrativa, eficacia burocrática), el rigor y calidad de los sistemas didácticos. «Docencia de calidad», «enseñar a enseñar», «enseñar a aprender» son, entre otros muchos, eslóganes que co-implican la actividad docente con vistas a una mayor eficacia en la transmisión del conocimiento, lo que, de todos modos, erige al profesorado en «pilar básico», «capital esencial», o «elemento nuclear» de la enseñanza de nivel terciario superrior25. La mejora de la calidad también depende del afianzamiento de una «cultura de la evaluación»26 que, como arquetipo de los principios de eficacia y eficiencia administrativa, instila las piezas ordenadoras de la enseñanza universitaria. Por lo expuesto destacaría algunas ideas del concepto de excelencia pues, según creo, circunda una relación medio/fin que ahonda el entinema del EEES. Nuestro canon es sinónimo de bondad dignificante de la institución académica gracias a la estimación —honorable— de su género, pero también representa un emplazamiento a la bonhomía que debiera proferirse a todos los miembros de la comunidad universitaria: desde los estables hasta los que un día pasaron por las aulas de una facultad. La excelencia presupone una dimensión unida al conocimiento y preparación formativa de la enseñanza de nivel terciario superior, pero también debiera concebirse como un estigma positivo que acompaña axiológicamente a todas las personas formadas universitariamente. De todos modos, ya interpretemos el código en su acepción sustantiva (excelencia) o en su adjetivación material (lo excelente), colige una ideografía de singularidad, calidad y estatus diferente, inferencias, todas ellas, de obligado cuidado y mantenimiento por tratarse de una institución de (teórico) carácter superior.

			Ahora bien, la excelencia y la calidad docente tienen visos de convertirse en otra reificación más de las acontecidas en este momento de golpismo económico y «cambio sistémico digitalizante», cuyas prédicas cuentan con una notable capacidad para enarbolar heurísticos filtrando las consecuencias de sus propias mixtificaciones. Entiendo que el discurso de la excelencia sesga nuestro concepto y desvía del debate algunos de los resultados más nocivos a los que, muy previsiblemente, avoca las reformas educativas en curso. El problema, empero, es que en el caso de la universidad lo que está en juego no es un problema de modernización vs. adaptación de la institución académica, sino el hecho mismo de convertir la enseñanza universitaria en un rito de paso, un filtro meramente credencialista y tenor mercadocéntrico que religa el valor de sus propios «productos formativos» en la vida real y societal. Estamos hablando de «modelos clónicos», trajes académicos a medida, bocetos que se amoldan interesadamente, aunque algunas consecuencias trasvasen nuestro ámbito de intervención como resultado del impacto de erradas políticas educativas en las estructuras sociales. La mercantilización y des-publificación de la formación superior arrastran devaluaciones sobremanera peligrosas de la calidad docente, amén de propiciar la desaparición de la formación humanista otrora transmitida universitariamente. La progresividad civilizadora o las piezas seminales del Estado de bienestar (Derecho laboral inclusive) se erigen en mundos ideales de un pasado tendencialmente perdido27, y que en gran medida fue secuestrado por la alquimia económica y la devaluación ética y democrática. Es así como muchos goznes universitarios se enfrentan al dilema de abandonarse a esa pérdida sedicente del capital humano o de reivindicar, de contrario, una «retrotopía»28 de lo verdaderamente cualitativo y excelente.

			Hecha la salvedad anterior, y en coherencia con lo expuesto, la excelencia docente y la calidad discente forman hoy día un tándem nominalista de virtualidad más aparente que real. Prima facie, los extremos de tales parámetros abarcarían los siguientes aspectos: planificación temporal de la docencia organizando las condiciones de trabajo y seleccionando los contenidos de interés y sus respectivas formas de presentación; identificación de los materiales de apoyo en función de la metodología didáctica diseñada ex ante; proyección e incorporación secuencial de las nuevas tecnologías; atención personal e individualizada a los estudiantes; sistemas tutoriales de apoyo; estrategias de coordinación con los compañeros de área y demás parcelas complementarias; implementación de sistemas de evaluación; y finalmente, mecanismos evaluadores y de revisión del proceso descrito29. Si observamos bien, muchos de estos extremos se integran en las guías de curso, de hecho gracias a ellas y a su difusión institucional hemos logrado un importante esfuerzo de aproximación metodológica entre universidades, inclusive intra-disciplinarmente. Ahora bien, las guías docentes están teniendo una virtualidad más formal que real y material. En muchos casos adolecen de contenido, otras veces se confeccionan sin consensos colectivos, siendo asimismo frecuente la práctica de «cortar y pegar» sin profundizarse en los aspectos metodológicos o evaluadores reflejados en ellas. Eso sí, la confección de las guías al menos obliga a reflexionar los extremos de cada espacio didáctico, las habilidades discentes que pretenden potenciarse periódicamente y las dimensiones de enseñanza globalmente proyectadas (módulos, cronogramas, recursos, herramientas, evaluación, etc.).

			Aplicando dichas premisas a las ciencias jurídicas y a la enseñanza del Derecho del trabajo, identificaríamos una serie de pasos facilitadores de dichos indicadores de calidad. La primera labor transita por la presentación y selección del material didáctico. Nuestra disciplina presupone un conglomerado de fuentes jurídicas, doctrinales, convencionales y jurisprudenciales, ergo clarificar tales aspectos, enhebrándolos con unos dispositivos básicos nada más empezar el período lectivo, se antoja un paso necesario para el conocimiento de la materia y la preparación del alumno con vistas a acciones ulteriores. El EEES impone la facilitación de indicaciones que guíen el aprendizaje desde la información prevista en el programa didáctico y la ordenación temporal del mismo. En su momento bautizamos este enfoque como una metodología «iter-ativa» e inter-activa»: «iter-ativa» porque los materiales parten de un camino de realización previamente diseñado en las guías docentes para potenciar, según los casos, varias destrezas y competencias del alumno; e «inter-activa» porque, según como se solventen los objetivos propuestos, sus resultados revierten de nuevo en el profesor, planteándose así continuas inter-acciones profesor/alumno gracias a la autoeficacia que infiere la evaluación de las acciones docentes implementadas.

			2. Entraré ahora en el examen de los paradigmas anunciados. Para empezar, la autoeficacia es un constructo psicológico aplicable al terreno didáctico que alude a los resultados de las intervenciones implementadas en un determinado ámbito docente. Se trata de un heurístico proveniente de la psicología, pero despliega una utilidad aplicativa a otras disciplinas. Teoréticamente, permite operar como un modelo de funcionamiento que recaba la validez de ciertos presupuestos metodológicos analizando los resultados aplicativos de una acción didáctica30. Entendido el canon procesualmente, infiere al profesor y al alumno, de consuno y por separado, el producto de la interacción de las variables que componen una propuesta pedagógica. Sus elementos permiten interpretar el decurso del aprendizaje y el desarrollo diacrónico de un espacio didáctico dado, y lo que es más importante, proporciona al sujeto evaluador, sea éste docente o discente, un juicio valorativo de las acciones implementadas. Respecto del profesor, la autoeficacia enfatiza la observación de los componentes de cada estrategia didáctica para incoar, desde dicho análisis técnico, intervenciones que retroalimentan la circularidad del modelo. Además, las valoraciones trascienden de la evaluación final de las asignaturas pues permite intervenir en el contexto (clase y dinámica pedagógica), en las relaciones personales profesor-alumno, incluso en las relaciones con otros colegas y compañeros gracias a la divulgación comparativa de los resultados. Paralelamente, si enfocamos la autoeficacia desde la perspectiva del alumno, nuestro canon proporciona un anclaje donde referenciar el decurso evolutivo del aprendizaje discente. Las herramientas utilizadas para tal fin brindan unas óptimas perspectivas de su rendimiento académico, y gracias a su sustrato motivacional dinamiza la capacidad de anticipación, auto-regulación y auto-reflexión31. En definitiva, proyecta un marco cognitivo-inferencial del conocimiento poseído y de las destrezas que se van adquiriendo con la impartición de cada asignatura.

			Aparte lo anterior, la calidad docente tiene más probabilidades de materializarse mientras mayor sea el nivel de elicitación del aprendizaje, es decir, a medida que el modelo didáctico ubique al alumno en una situación experimental tal que le permita obtener información de las fuentes de una forma, digamos, «provocada»32. Concibo la elicitación como una estrategia dirigida a suscitar el interés por la materia mediante una inducción de acciones que inciten el trabajo periódico y la familiaridad con las fuentes jurídicas e informativas, mostrando asimismo al alumno la eficacia del modelo didáctico y, sobre todo su propio rendimiento, durante la impartición temporal de la asignatura. En el Derecho del trabajo contamos con importantes recursos orientados a la elicitación didáctica, de hecho los capítulos de esta obra combinan el empleo alternativo de lecturas, ejercicios, test, casos prácticos, seminarios, técnicas participativas, análisis de reconstrucción empírica, trabajos fuera del aula, redes y mapas conceptuales, etc. Ahora bien, cada molde didáctico debe ponderar la valencia de dichos elementos infiriendo a su vez una estructuración integral al modelo en sí. Dado que las bases metodológicas de la ciencia jurídica traban un sistema de dependencias institucionales, la metodología didáctica debe considerar tales extremos y enfatizar los mecanismos de adquisición de tales conocimientos, quizás mediante la aplicación de modelos cognitivos que propicien la comprensión y el almacenamiento informativo con vistas a la retención secuencial y asociativa del mismo33.

			En principio, la calidad docente será mayor si el plan de trabajo optimiza la combinación de tales herramientas didácticas logrando asimismo extraer la mayor motivación posible del alumnado. La primera de estas premisas entraña un paradigma de índole teórico-metodológico, mientras que la segunda apareja un dilema empírico-experimental. Respecto del primer asunto, la información transmitida arranca de un pre-requisito operativo. Ciertamente, la abstracción formal y conceptual de las disciplinas jurídicas, y en nuestro caso la caracterización institucional del Derecho del trabajo, requiere procesos y dispositivos didácticos que afiancen los procesos cognitivos y la codificación mnésica de la información, a ser posible en una línea de decodificación abstracta y reelaboración de-constructiva. Lejos de un almacenamiento pasivo de informaciones, el diseño didáctico debe permitir el mayor número posible de transferencias (v. gr., conexionismo institucional, subsunción dialógica entre presupuestos fácticos y consecuencias jurídicas, correlaciones teóricas y jurisprudenciales al hilo de la problematización de un asunto, etc.). También debe facilitar la recuperación de la información mediante procesos activos aplicados (v. gr., casos prácticos, lecturas de seminarios) o la presentación de mapas conceptuales que simplifiquen los datos transmitidos. La imagen de un diagrama de flujos ilustraría ideográficamente las piezas del modelo pedagógico34, de suerte que cada recurso represente individualmente una función ejecutada y el conexionismo integral del mismo la arquitectura del modelo de funcionamiento en su completitud. Por otra parte, decíamos que el segundo asunto, referente a la auto-motivación del alumno, predispone un mayor nivel de intervención experimental, eso sí, siempre que el sujeto discente confronte y evalúe la eficacia real de su progreso académico, una de cuyas evidencias estriba en la auto-percepción de las habilidades desarrolladas empíricamente mediante procesos activos del aprendizaje.

			II. HACIA UNA REFLEXIVIDAD DIDÁCTICA DEL DERECHO DEL TRABAJO. PROPUESTAS METODOLÓGICAS

			La docencia y el aprendizaje de cualquier materia presupone una decantación previa por un modelo didáctico y de enseñanza, y, unido a ello, la elección de un cuadro de recursos donde apoyar la transmisión del conocimiento y la asimilación formativa del mismo. Como sabemos, la docencia de nivel terciario superior ha girado centrípetamente sobre las clases magistrales, irradiándose desde dicho núcleo un plantel de elementos didácticos que hetero-dirigen el trabajo del alumno: manuales, legislaciones, repertorios de jurisprudencia y casos prácticos, básicamente. Ahora bien, los cambios en las formas de aprendizaje, y más en concreto la ideación de instrumentos más eficaces que afiancen un vasto corpus de información teórica y nomotética, imponen re-planteamientos y combinaciones didácticas complementarias, empero, y reitero la idea, desde la ideografía de un proyecto pedagógico previo. Algunos autores hipostasian una vuelta al aprendizaje socrático de corte reflexivo35, empero, y sin ocultar dichas virtudes mayéuticas, son muchas las dificultades de los cambios didácticos en ciernes. Primero porque muchos de los paradigmas en alza tienen un foco exógeno residenciado en el ámbito psicopedagógico o en el relleno formal de experiencias de vanguardia con vistas al puntaje acreditativo (ANECA), y también, y muy especialmente además, porque los sujetos canalizadores de tales transformaciones están integrados sistémicamente en el cambio mismo. Cada cual es libre de integrar los términos del silogismo: «aprender a enseñar», «enseñar a aprender» y de alterar el orden del mismo, inclusive amparar el entinema con decisiones de «procastinación formal».

			El proyecto que inspira esta obra colige, sin embargo, un modelo de «reflexividad didáctica» del Derecho del trabajo36. Con dicho heurístico me referiré a aquellas operaciones que, orientadas sobre esquemas de elicitación discente, ubiquen al alumno en situaciones experimentales proyectando, asimismo, acciones de volver a pensar sobre lo pensado y transmitido. Se trataría de reflexionar en sí y para sí, y mediante una línea crítica y analítica, sobre el sentido de las categorías jurídicas y sus trabazones institucionales, más allá de una mera presentación o construcción formal de las mismas. Esto presupone implementar herramientas, digamos, inter-agentes que aproximen pautadamente al alumno al conocimiento de las estructuras normativas, de sus particularidades institucionales, de su problematización y de su adecuación con la realidad fáctica. Nuestro modelo de reflexividad entraña una dimensión evidenciadora («reflejo» de las normas a raíz de su construcción formal) trenzada, empero, en acciones en sí mismas reflexivas (reflexión crítica y analítica). Estas dimensiones deben vincularse unas con otras para que el alumno «descubra», infiera e integre el conocimiento jurídico, y el conocimiento iuslaboral, desde una posición auto-referente. De ahí nuestra propuesta de una variedad de recursos ordenados por niveles dialógicos de manera que el estudiante acometa pautas de trabajo acumulativas que desbrozan sus elementos a medida que avanza en el «iter secuencial», procesando selectivamente la información de cada tema en un proyecto formativo de conjunto.

			El manual integra un mapa de recursos para la construcción de los respectivos proyectos didácticos. La mayoría son conocidos y utilizados por los profesores iuslaboralistas pues, como vengo diciendo, gozan de una trayectoria consolidada en la docencia de nuestra disciplina37. Otros recursos, empero, emprendieron su andadura, o han visto reactivada su significación didáctica, a raíz del EEES y de los procesos de renovación docente incoados en el 2010. Y por ende hay herramientas menos utilizadas e instrumentos abiertos a la experimentación. La gran oportunidad abierta por el EEES consistió en el proceso de categorización y evaluación reflexiva del plantel de recursos aplicables a la docencia, y ello desde la estimación de las potencialidades didácticas de cada medio y la integración global del mismo en función de su engarce metodológico con la materia impartida en cada parcela de conocimiento.
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			En los capítulos sucesivos, el lector colegirá un modelo basal de herramientas didácticas a través de varias piezas estructuradas. Su diseño propende aunar tradición e innovación, con los correspondientes soportes teóricos, combinando rigor metodológico, unificación sistémica e imaginación propedéutica39. La elección de los recursos y su ordenación general también han considerado los paradigmas psico-cognitivos de procesamiento informativo. Se trata de trabar intencionalmente relaciones dialécticas entre el alumno, la materia y el medio didáctico en aras de una codificación efectiva de la información y con vistas a dar solidez al almacenamiento cognoscitivo de la misma40. En el ámbito de la docencia jurídica predominan los datos y contenidos semánticos entreverados con una amplísima gama de elementos informativos, de ahí nuestra decantación por una variedad de herramientas que propicien las redes conexionistas; y ello respecto de la individuación de cada recurso y de su encaje en un todo didáctico integrado.

			Según decía, la obra tiene una intencionalidad propositiva, reflexiva, difusora y motivadora. Al disponerse de un mapa abierto de herramientas, ampliamos las posibilidades de operacionalización y selección así como las sinergias profesorales entre los docentes iuslaboralistas. Cada cual podrá, pues, extender, retocar o confeccionar su propio «puzzle pedagógico» codificando la información ofrecida y dando preferencia a unos recursos didácticos sobre otros. Metodológicamente, el manual traza una dualéctica «iter-atividad»/«inter-actividad» desde cuyo gozne proyectamos toda una estrategia sistémica de aprendizaje. Desde concepciones cognitivo-especulativas, pasamos a interacciones reflexivas, o sea, procesos cognoscitivos más complejos que facilitan el descubrimiento de aspectos inter-activos del conocimiento. Como digo, estos procesos analíticos operan a modo de microestructuras de conocimiento interconectadas entre sí bajo el molde de un modelo «pentadimensional». Cada nivel primero despliega sus efectos sinérgicamente dentro del material de cada bloque didáctico, pero de consuno se avanza secuencialmente al módulo consecutivo siguiendo una línea de realización pautada del aprendizaje, de manera que si el alumno incorpora las pautas propuestas en cada fase y módulo facilitamos la obtención de significaciones globales, integrales y coherentes del objeto estudiado.

			1. APRENDIZAJE Y CONOCIMIENTO DE LA MATERIA SOCIAL A TRAVÉS DE TEXTOS


			1. La docencia del Derecho del trabajo puede apoyarse en una variedad de recursos que aproximen al alumno al conocimiento de la materia, y uno de esas herramientas consiste en recabar técnicas de aprendizaje basadas en la lectura de textos. Se trata por tanto de potenciar la competencia lectora con varias tipologías de textos escritos cuyo examen proporcione una información adicional a las clases teóricas para afianzar sus contenidos y mejorar su comprensión. Huelga insistir en la virtualidad perceptiva de la lectura pues ahonda en un aspecto clave de los procesos cognitivos asociados al estudio del discurso escrito. Dichas habilidades abren al usuario una comprensión adecuada, práctica y experimental de un texto dado, tratándose de un recurso didáctico tan seminal como accesible para potenciar un amplio abanico de competencias transversales insertas en la comunicación lingüística (v. gr., estructuración cognitiva, decodificación, incremento del vocabulario y enriquecimiento del mismo, diferenciaciones de los mensajes, capacidad de síntesis, etc.). El desarrollo de la competencia lectora se antoja esencial e implícita en el abanico de destrezas del estudiante universitario, y en estos términos encuentra un espacio sustancial (empero no deparado del todo) dentro del espacio didáctico del proceso Bolonia.

			Las lecturas afianzan aspectos de significado referente y activan los procesos mentales asociados a ellas: desde el análisis reflexivo, el aprendizaje contextualizador, la capacidad correlacional, etc. La manera de procesar el contenido de los textos propuestos dependerá del modelo de aprendizaje diseñado al caso, variando, por ejemplo, si optamos por una inclusión informacional de alcance correlativo o de carácter derivativo. Ambas técnicas propician la elaboración de «metacogniciones» en el alumno, ahora bien, mientras en el primer caso los datos se conciben en aras de una ampliación reelaborada de conocimientos previamente aprehendidos, dificultándose por tanto la asimilación si no hay un basamento teórico elemental de los mismos, en el segundo ejemplo la comprensión requiere estructuras de diseño didáctico de mayor compacidad y elaboración41.

			Paradójicamente, un recurso tan simple y sobreentendido, como entender y comprender lo que se lee, tropieza con importantes obstáculos de procesamiento cognitivo y de aplicación práctica en la enseñanza de nivel terciario superior. Muchos profesores detectamos importantes déficits de capacidad lecto-escritora a las cohortes de universitarios, lo cual plantea grandes dificultades para avanzar en las explicaciones y en la asimilación discente de los temas. Identificamos ese problema tanto en la interactividad comunicativa en clase como, sobre todo, cuando evaluamos el rendimiento discente en las actividades y en los exámenes. Las investigaciones más autorizadas en este ámbito identifican varios grados de comprensión del discurso escrito, fundamentalmente cuatro niveles. El primero de ellos es el más elemental pues opera en el nivel ejecutivo, y estriba en el reconocimiento del código escrito. El segundo es de índole funcional y propende recabar una practicidad ideográfica y tangible del mensaje plasmado documentalmente. El tercer anclaje presenta un nivel instrumental y recaba en este caso el poder heurístico de la lectura para obtener información. Y cierra este cuadro el nivel epistémico, que es cuando el documento lector potencia verdaderamente la capacidad de abstracción y las conexiones causales de pensamiento42. La docencia jurídica opera en el tercer y cuarto nivel antedicho, y muy especialmente en el último estadio de dicha graduación competencial, ahora bien, la capacidad lectora-comprensiva naufraga de raíz si encuentra un muro de contención entre los dos primeros niveles y los otros dos estadios consecutivos.

			Lo expuesto no es nada baladí. Ni lo es ni debe serlo, porque los códigos escritos del derecho y la ciencia jurídica integran niveles más elevados de abstracción conceptual y estructural que, por ello mismo, complejizan extraordinariamente la fenomenología descrita. El lector-jurista debe extrapolar «realidades positivizables» al terreno nomotético, del mismo modo las plataformas regulatorias ostentan multiformes modalidades discusivas que, mutatis mutandis, recaban variantes diferenciadas de actuación lectora. La acentuación de los niveles de abstracción se cualifica además en las disciplinas de perfil técnico, como es el caso de la rama social del derecho. Derecho laboral, mercantil, hipotecario, fiscal o financiero ilustran el aserto. Para cerrar la cuadratura del círculo de la comprensión lectora del derecho, las categorías jurídicas y dogmáticas se enhebran unas con otras complejizando sistémicamente las unidades temáticas. Así pues, las multiformes variables insertas en la competencia lectora son anclajes de inexorable valoración cuando diseñamos cualquier proyecto didáctico, y en especial si arbitramos un recurso ad hoc, como acontece en el Capítulo II de este manual. Colacionando de nuevo el esquema anterior, la comprensión inferencial y el control autónomo de la competencia lectora (niveles: 3.º y 4.º antedichos) yerran cognoscitivamente si existen déficits decodificadores y de comprensión literal del discurso escrito (niveles: 1.º y 2.º). Por ello, y según decía antes, de no ponderarse bien las variantes lectoras difícilmente puede afianzarse el conocimiento secuencial y acumulativo que caracteriza al derecho y la lógica jurídica.

			2. El Capítulo II integra una estrategia de aprendizaje basado en tres elementos: texto, contexto y actividades. El primero de ellos, que en puridad es el eje sobre el que pivota el modelo, se funda en un bloque de lecturas debidamente estructuradas y seleccionadas. Según vimos, las destrezas insertas en la competencia lectora aconseja una diversificación de los niveles de intervención, y en nuestro caso hemos integrado un modelo ambicioso que diversifica los niveles de exigencia y la tipología del discurso escrito, no en vano las lecturas seleccionadas traban varios niveles de complejidad integrando en cada caso una particular densidad conceptual e informativa. El segundo aspecto tiene una finalidad contextualizadora pues pretende que el alumno enmarque estructuralmente el discurso desde varios parámetros de correlación: marco histórico, situación socio-económica, momento de elaboración del documento, trascendencia teórico-doctrinal del mismo, etc. Finalmente, la tercera pieza del modelo de competencia lectora estriba en la explicitación de un mapa de actividades. Estos ejercicios los concebimos como un recurso aplicado del propio modelo didáctico y propenden mejorar la eficacia del procesamiento informativo y la elicitación didáctica de la herramienta. Asimismo podríamos colacionar un cuarto elemento del diseño didáctico propuesto, consistente la previsión de textualidades multimodales43. Según podrá cotejar el usuario, las lecturas del Capítulo II, tanto en la versión impresa del manual como las ubicadas en el contenido descargable anexo, incorporan cursivas e hipertextos subrayados intencionalmente en el documento para reforzar las potencialidades informativas de cada discurso escrito.

			El modelo didáctico sigue además un proceso iter-ativo y secuencial. Como adelantamos antes, se trata de que el alumno vaya conectando la información de forma paulatina construyendo desde ella una representación coherente del discurso mediante redes de ideas. Buscamos así, en primer término, que el usuario se aproxime a autores de contrastada relevancia en varios terrenos formativos complementarios, ora de índole ideológico, teórico o doctrinal, y para ello disponemos un orden de lecturas por niveles crecientes de complejidad y asimilación. La temporalización de los textos es otra clave teórica del modelo pues instituimos patrones de acción que abran la posibilidad de conectar las modalidades discusivas para que el lector vaya cubriendo los «huecos de conocimiento» con el estudio y comparación concatenada de los documentos. Finalmente, hemos recurrido al solapamiento vs. analogía de los cuestionarios que acompañan cada lectura (dos o tres actividades) para que el alumno interrelacione más fácilmente las preguntas gracias a las similitudes estructurales de las actividades de cada pasaje y núcleo temático.

			La estrategia propuesta gira sobre seis componentes. Primero se encuentra la descripción del texto, cuya selección debe proporcionar datos sustanciales y significativos acerca de un determinado asunto, relato, testimonio, fuente jurídica, sentencia o eje temático. En segundo lugar, hay que contar con la secuencia temporal, ya que la ordenación de los pasajes responde a un orden histórico o a una sistematización lógica por niveles crecientes de aprendizaje y asimilación informativa. En tercer término, se encuentra la causación pues el diseño del modelo de competencia lectora enhebra una relación de causalidad entre ideas y acontecimientos para diferenciar con más claridad el distingo entre causas antecedentes y efectos consecuentes. En cuarto lugar, subyace la comparación y contraste, al objeto de analizar las diferencias y semejanzas entre ideas, reflexiones teóricas, resoluciones judiciales o posicionamientos doctrinales. En quinto lugar, se encuentra la problematización en sí, que vehiculamos esta vez con una batería de actividades para su correspondiente afrontamiento y resolución. Finalmente, hay que contar con el componente argumentativo, que se manifiesta en la intencionalidad transmitida al alumno de que despliegue una labor analítica, deductiva, sincrética y conclusiva. Interactividad, pues, como premisa central epistemológica del modelo aquí diseñado.

			Hipostasiamos un proceso guiado y controlado del aprendizaje a través del procesamiento secuencial de la información, y en ese sentido incorporamos metodológicamente unos dispositivos de ayudas intra-textuales (discurso en sí mismo) y extra-textuales (p. ej., instituciones jurídicas referenciadas, corrientes teóricas, etc.). Entre las habilidades y aptitudes potenciables, cabe presumir el desarrollo de las competencias lectoras siguientes: destrezas elementales de la lectura en sí (mejora de la comprensión lectora), facultades meta-cognitivas (auto-regulación de la lectura), desarrollo de la capacidad crítica y analítica, representaciones contextualizadoras (v. gr., períodos históricos, procesos nomotéticos...), organización retórica (conceptos y léxicos especializados), enriquecimiento conceptual y nocional, y demás procesos cognitivos inferenciales (v. gr., «inferencias puente», conectivas, o elaborativas). Todo ello, como digo, dentro de un marco coherente e integral de la información. Así las cosas, la virtualidad didáctica del modelo de competencia lectora también depende de la manera como valoremos el estudio de los textos integrándolos, por ejemplo, como un anclaje más de la evaluación académica. En ese caso podemos introducir un comentario como parte complementaria del examen escrito, con su oportuno reflejo en la calificación final. Esta hipótesis puede llevarse a cabo con meridiana facilidad si dejamos abierta la posibilidad de escoger ora un caso práctico o una lectura (o ambas cosas de forma acumulativa) para su correspondiente desglose como actividades previas de valoración respecto de la parte en puridad teórica del examen.

			2. PENTADIMENSIONALIDAD ANALÍTICA: OBJETIVOS, GLOSARIOS, EJERCICIOS DE REVISIÓN, TESTS (PREGUNTAS Y RESPUESTAS), REDES Y MAPAS CONCEPTUALES


			La segunda pieza del modelo integra un bloque de medios didácticos que ahondan en la caracterización reflexiva y deconstructiva del mismo. En su globalidad, proyectan una estrategia multifásica del aprendizaje y de enseñanza orientada a la acción. Cada herramienta responde a un orden lógico y complementario para extraer un significado global, coherente y sistemático de la asignatura a través de los recursos propuestos. Partiendo de unos objetivos generales, se arbitran un cuadro de medios didácticos que particularizan la información: desde ejercicios de revisión, tests (con respuestas correlativas), hasta la presentación gráfica de mapas conceptuales. Al ser cinco los componentes didácticos del diseño, conceptuaré el módulo mediante el calificativo «pentadimensional».

			1. El punto de partida estriba en la explicitación de unos objetivos al comienzo de cada unidad didáctica. Los objetivos son una variante de la actuación lectora que operan a modo de representación eidética preliminar de la materia y del plan de trabajo. A nivel interno, describen fines didácticos, categorías jurídicas y sub-núcleos temáticos, lo cual acota el contenido de cada tema coligiendo de consuno los asuntos sustanciales. La mera presentación preliminar de los objetivos activa varias estrategias de forma simultánea. Primero adelantamos cuál va a ser el objeto analítico, abriéndole al alumno una óptica panorámica de los asuntos que van a examinarse y las destrezas desplegadas a tal efecto. Y en coherencia con la apuesta metodológica del manual, también prefijamos un iter, esto es, un campo informativo y un camino de realización donde el estudiante irá acometiendo un plantel de estrategias sucesivas con su trabajo diario. En definitiva, la concreción de unos objetivos al inicio de cada unidad didáctica hace doblemente las veces de un punto de partida de las acciones docentes y de un punto de encuentro de espacios de conocimiento.

			2. El segundo paso estriba en la concreción de un glosario por unidad didáctica. En él se indican una lista de palabras y nociones técnicas que condensan las ideas seminales y representativas de cada tema. A nivel teorético, el glosario vuelve a ser una variante de la actuación lectora incidente, empero, en los procesos de decodificación nocional. El abanico de posibilidades resulta amplio y heterogéneo: leyes, disposiciones normativas, paradigmas, categorías jurídicas, instituciones, períodos históricos, entre otros muchos, son los códigos más utilizados en los glosarios de esta obra. Al presentar tales esquemas de forma panorámica e independiente, su lectura proporciona una información sistematizada del espectro conceptual de cada lección. También implica un material para su procesamiento cognitivo merced a su activación eidética por el alumno cuando se familiariza preliminarmente con la materia y cuando luego profundiza con los instrumentos teóricos y prácticos de la asignatura (v. gr., memorización, repasos finales con vistas al examen, etc.). La sistematización de palabras y conceptos en el glosario allanan los procesos de identificación léxica, no en vano la condensación sinóptica de dichos constructos permite acoplar sucesivas parcelas de información mediante entradas perceptivo-conceptuales44. Al agrupar y estructurar tal batería de términos, facilitamos los procesos de categorización cognitiva (inducciones entre propiedades ejemplares)45. Aparte de ello, el glosario opera a modo de «diccionario mental» que sistematiza la información transmitida, facilitando de consuno al alumno la organización de su propio léxico jurídico y el almacenamiento cognitivo del mismo.

			3. El tercer recurso son los ejercicios de autoevaluación. Cada lección integra un abanico de preguntas para su interacción reflexiva, mnésica y analítica por el estudiante. En puridad son cuestiones que abarcan todo el espectro institucional del tema, ya al hilo de epígrafes-clave, categorías y demás elementos de su régimen jurídico. Los ejercicios construyen colectivamente la definición de toda una unidad didáctica. El diseño de las preguntas se formula con un lenguaje conciso y directo a través de descripciones auto-referentes y exhaustivas. El carácter «iter-ativo» e interactivo del modelo didáctico se refuerza con las ventajas pedagógicas vinculadas al mismo. Los ejercicios de autoevaluación orientan cognoscitivamente al estudiante pues infieren una visión general del tema y de sus sub-ejes temáticos; fomentan la capacidad analítica cuando plantean interrogantes significativas del proceso de estudio, clasifican las ideas centrales de la lección o los elementos que conforman el régimen de las instituciones jurídicas, y en definitiva sintetizan ordenadamente el caudal informativo en aras de su asimilación por el alumno. Como hipótesis para la reflexión, podemos pensar en un tipo de examen que integre tales ejercicios, inclusive textualmente, no en vano la mera confección de dichas actividades entraña un factor de aprendizaje y de asimilación progresiva y pautada de la materia. Tampoco debemos obviar los aspectos motivacionales cuando el alumno tiene seguridad que una parte del examen se ajustará a los ejercicios propuestos, lo cual es otra manera de incentivar la búsqueda y comprensión de lo cuestionado a través de su trabajo personal.

			4. El siguiente instrumento son los ejercicios tipo test. Sin duda estamos ante un recurso de utilidad contrastada en el terreno pedagógico, aunque tampoco faltan las objeciones sobre la aplicación de tales recursos a la didáctica jurídica. En efecto, son muchas las ventajas de dicha herramienta en la praxis universitaria. Los test desarrollan las destrezas analíticas del alumno, ponen a prueba su capacidad mnésica, ejercitan la capacidad de reacción y contribuyen a asentar los estilos cognitivos. Activan un esquema mental rápido y ágil, propician la memoria semántica y episódica, el cálculo lógico y el entrenamiento del mismo, y desarrollan la fluidez verbal y la capacidad individual de comprensión. Del mismo modo, los test facilitan la corrección de los exámenes, incluso allanan la preparación de tales pruebas, sin embargo, y como decíamos, también existen reparos a la reconducción del test al ámbito jurídico. Ciertamente, nuestro recurso tropieza con el inconveniente de una epistemología que per se requiere visiones sistémicas de la materia en lugar de análisis taxonómicos y detallados en exceso (al menos en los niveles iniciales de aprendizaje y formación del estudiante de Grado). Visto así, me decanto por un recurso adyacente que potencie las destrezas experimentales del alumno y que interaccione con otras herramientas didácticas complementándolas, en los términos como recabamos en esta obra. Concibo el test como un medio complementario del modelo didáctico que contribuye a desarrollar una capacidad intelectual más completa, afinada si se quiere, gracias a la posibilidad de analizar aspectos de detalle en aras de un conocimiento más sólido de nuestra disciplina y de sus particularidades institucionales.

			El Capítulo III integra un modelo de test de cuatro preguntas con las combinaciones oportunas. Entre la batería de interrogantes planteadas, unas veces pedimos al usuario que escoja una contestación aseverativa o negativa, del tipo: «identifique la respuesta válida» o «la respuesta incorrecta». El test potencia las estructuras conexionistas pues permiten entrelazar temáticas mediante simples descartes. En otros casos hemos recurrido a cuestionarios más complejos y de carácter combinado, del tipo: «las dos soluciones anteriores son correctas» y/o «todas las respuestas anteriores son válidas» o «erróneas». Con la negación del antecedente o la afirmación del consecuente, fomentamos la capacidad correlacional y la obtención de una visión global y asociativa del asunto propuesto y de las categorías jurídicas examinadas. Como sabemos, el conocimiento se vuelve más complejo y significativo cuanto más aumenta la información que se propende transmitir y afianzar, y en este sentido es obvio que las construcciones jurídicas traban elaboraciones en red mediante concatenaciones causales cuya densidad teórica o nomotética varía según los casos y materias. En estos ejemplos, donde la profusión informativa y de datos aumenta sustancialmente, diseñamos el test mediante estructuras diádicas o triádicas que desbrozan el contenido de los asuntos y los propios procesos mentales de categorización. La estructura formal de los ejercicios colige una sintaxis directa para propiciar la fluidez léxica y la capacidad comprensiva del alumno. Muchas veces tomamos como referencia la construcción formal del régimen jurídico, de suerte que el contenido de la información diseccione, por ejemplo, los supuestos fácticos de las instituciones, sus efectos jurídicos, o aquel aspecto que verdaderamente define una categoría iuslaboral. Otras veces recurrimos al paralelismo léxico, a las relaciones entre palabras y conceptos, o al uso de sinónimos para su descarte, activando así el pensamiento inferencial e inductivo del estudiante. De cualquier manera, reitero la idea de considerar el test como un instrumento complementario de las demás técnicas que componen cada módulo didáctico.

			5. Paralelamente a lo anterior, los test cuentan con una batería de respuestas a los ejercicios planteados. Estas contestaciones tienen un espacio propio e independiente en cada unidad didáctica, y se desarrollan explicativamente en el contenido descargable anexo. Una de las singularidades didácticas de esta obra es que el contenido estructural de las respuestas no se reduce a cadenas cortas de asociaciones, o sea, dentro de las propiedades probabilísticas del test no hemos seguido la estela al uso de las contestaciones que sólo comunican al usuario si acierta o falla el asunto propuesto. Somos partidarios de un modelo de aprehensión cualitativa que enfrente al alumno con estructuras de significaciones más amplias susceptibles de reaccionar sobre otras cadenas de información. Así, en vez de asignar a las contestaciones un sentido escueto y lineal (p. ej., mera indización A, B, C, D, con los correlativos fallos o aciertos) los test prevén una explicación ad hoc para cada respuesta. Acierte o falle, el alumno siempre encuentra una explicación aclaratoria ya con remisiones a los preceptos normativos, transcripciones de los artículos regulados, explicaciones teóricas, etc.

			El diseño estructural del test subsume, pues, niveles jerárquicos de respuesta y sub-ordenaciones de generalidad y tipicidad. Según se adelantó, el modelo integra una veces una intencionalidad de tipicidad interna (respuestas positivas entre los descartes posibles de elección) pero otras veces planteamos propiedades no necesarias (respuestas por vía negativa) así como combinaciones diádicas y triádicas, enfoques todos que hemos trasladado a la forma de las contestaciones. Asimismo ubicamos en el contenido descargable las contestaciones del test dejando en el manual la formulación de los ítems. Aunque parezca baladí, si el usuario dispone de las respuestas en las páginas del propio libro puede tener la «tentación» de comprobar las contestaciones sin desplegar apenas esfuerzo, lo que de alguna manera limamos con la ubicación de las respuestas del test en el contenido descargable.

			La metodología descrita pretende movilizar las estructuras metacognitivas y operacionales para facilitar la asimilación inicial de la información, pero también, y muy especialmente además, con vistas a colacionar en el test otros conocimientos pre-adaptados que puedan requerir una mayor consistencia cognoscitiva. El test pone a prueba la memoria lógica del estudiante pero el EEES implica ir más allá de dicha competencia pues aboga por una educación que fomente el entendimiento crítico y reflexivo y el conocimiento analítico. En el caso que nos ocupa ahora, si el alumno cuenta con una batería de respuestas independientemente que falle o acierte, logramos un efecto comprensivo inmediato a través de estructuras de significaciones amplias, pero aparte de ello, y como decía, provocamos otras reacciones colaterales y asociativas en otros nódulos informativos. El conocimiento jurídico es intrínsecamente correlacional porque correlacionales son las partes que conforman su sistema como un todo integrado. Responde a una lógica formal y proposional donde la redacción de las normas depende de variables que, por su consistencia y entidad institucional, terminan aflorando técnicamente en la construcción del articulado de las disposiciones normativas. De ahí la oportunidad de proponer al alumno una explotación de respuestas con explicaciones correlativas pues con ese cotejo activamos retroalimentativamente la autoevaluación y el autocontrol del estudiante.

			Con la presentación del test y de la batería de respuestas por unidades didácticas implantamos un modelo de inputs/outputs sobremanera fértil y experimental. Sistematizadas por módulos y compiladas en una obra de estas características, añadimos al espacio pedagógico un caudal informativo que incluso puede emular funciones adyacentes de un Manual teórico. Ya se dijo que la confección del test guarda una línea explicativa (unidades didácticas) siguiendo además, dentro del mismo, un orden institucional interno (preceptos Estatutarios, categorías jurídico-laborales, teorías, etc.), con respuestas diferenciadas y explicaciones aclarativas desde una lógica sistemática y secuencial, acorde por añadidura al conocimiento jurídico. En definitiva, facilitamos un inventario informativo y un recurso didáctico independiente cuyas potencialidades vuelvan a abrir nuevas pautas metodológicas que enriquezcan paulatinamente el modelo (v. gr., sistemas informáticos de autoevaluación46).

			6. Finalmente, el módulo se ultima con la presentación de redes visuales y mapas conceptuales. Los mapas son formas de representación gráfica que refuerzan la cognición y los procesos de aprendizaje mediante conceptos presentados visualmente, y cuyos contenidos se ordenan de forma lineal y jerárquica en función de la valencia explicativa del mensaje proyectado. Representan relaciones significativas entre ideas, palabras y rasgos visuales, de manera que el alumno activa su razonamiento y las redes cognitivas interactuando con los nódulos de cada gráfico. Las ideas-eje se entrecruzan entre sí mediante palabras-enlace y ligas conectoras, previa recapitulación selectiva de sus componentes y de sus principales heurísticos. Tales estímulos gráficos atraen el foco atencional del usuario, provocan un impacto inmediato en el lector, y además activan procesos mucho más elaborados de interconectividad con otros «conceptos-nódulo» relevantes47. Los mapas conceptuales son una herramienta de gran funcionalidad para la enseñanza e incluso la investigación científica (v. gr., posters). En verdad, la mera presentación del mapa entraña un importantísimo «ahorro cognitivo pues el carácter sintético de las redes y los gráficos permiten condensar espacialmente en una sola página toda una densidad temática informativa. Pensando en el alumno, la ideografía del mapa activa una motivación comprensiva que capta de inmediato el foco atencional del sujeto receptor. Aparte de ello, y según colige el Capítulo III, se trata de una herramienta de gran versatilidad tipológica: mapas mentales, conceptuales, redes, etc. De este modo integramos una nomenclatura relativamente novedosa y de vanguardia pedagógica, asociada a los cambios auspiciados por el EEES.

			Desde un punto de vista epistémico, y particularmente desde la perspectiva de la psicología del lenguaje, los gráficos aplican diagramas conexionistas48, de ahí su encaje didáctico con el modelo iter-ativo e interactivo de aprendizaje que propugnamos. La captación especular de los códigos representados en el mapa refuerza los procesos cognitivos y cognoscitivos de la percepción, y también propagan la activación cognitiva hacia las palabras y signos integrados al efecto. Además, el entrecruzamiento espacial de datos en red facilita la realización de procesos más complejos entrelazando toda la información mediante pensamientos más elaborados49. Podemos pues presumir planes didácticos de mayor eficacia propedéutica y procesos de almacenamiento mésicos más sólidos entre los usuarios de dichas herramientas. El gran inconveniente de los mapas estriba, sin embargo, en su elaboración material. Primero hay que confeccionar una ideografía preliminar con un barrido de datos iniciales, luego debe escogerse el diseño más adecuado al tipo de información que pretenda compilarse en los gráficos, junto a un barrido selectivo de conceptos e ideas clave. Y una vez ultimada esta tarea previa de diseño selectivo, deviene la elaboración material del mapa y el tratamiento codificado de la información, generalmente mediante programas informáticos especiales. Así con todo, reitero la virtualidad didáctica de dicha herramienta y la aseveración de disponer de un potente medio pedagógico para la docencia de nuestra disciplina.

			Como decíamos, son muy variadas las estrategias y potencialidades de los mapas conceptuales en el terreno formativo y educativo. Para empezar, el mapa opera a modo de esquema general del contenido de las lecciones y unidades temáticas. Explicita por adelantado los «niveles conceptuales» implicados en cada tema, lo cual ayuda al alumno a re-conocer las ideas más importantes para su aprendizaje y el conocimiento sucesivo de la materia. El mapa es un útil basamento donde organizar la exposición material en clase pues tales esquemas crean un puente didáctico entre lo que el alumno sabe (y ve) y el material objeto de análisis. También son un recurso relevante en la dinámica participativa pues propician la intervención de los alumnos así como la negociación inter-grupal de los significados. Además, el mapa es un útil instrumento de diagnóstico didáctico pues suministra información al profesor del nivel de conocimiento aprehendido por el estudiante a través de sus intervenciones en el aula; en este sentido, coadyuvan a diseñar nuevas estrategias de aprendizaje planificándolas temporalmente y replanteando el nivel de profundidad donde incidir en explicaciones futuras50. Aparte de las ventajas descritas, los mapas favorecen el desarrollo de importantes competencias. En particular, potencian los procesos de decodificación, interpretación, integración y enunciación de proposiciones. Nuestro recurso clarifica la densidad informativa y, al simplificarla, filtra selectivamente los datos con una extraordinaria capacidad de síntesis. Al facilitar la re-lectura, también son un potente instrumento mnésico y retentivo. El abanico de palabras e ideas contenidas en los gráficos abren al alumno un enriquecimiento paulatino de su vocabulario conceptual y una mayor familiaridad técnica con la materia. Por ello el mapa se erige en una herramienta muy útil y polivalente para la docencia de las disciplinas jurídicas, y en especial para la enseñanza del Derecho del trabajo.

			En coherencia con lo expuesto, nos decantamos desde un comienzo por reservar un espacio propio del manual a esta herramienta didáctica. Las ediciones anteriores a esta obra siempre han contado con una batería de mapas conceptuales, y visto en perspectiva hemos intentado ampliar, perfilar y mejorar tan importante herramienta. Así, todas las lecciones del Capítulo III cuentan con un variado mosaico de mapas. Su gran potencial estriba en la simplificación cognitiva de la abstracción técnica de las normas jurídicas y en el hecho de coadyuvar la deconstrucción reguladora y teorética del universo de categorías e instituciones iuslaborales: desde premisas configuradoras de los presupuestos fácticos, régimen de efectos y consecuencias jurídicas, etc. El mapa simplifica la trabazón de los centros de imputación normativa, y facilitan la comparación de teorías, paradigmas, preceptos, períodos históricos, cuerpos legislativos, anclajes conceptuales, etc.

			3. PROBLEMATIZACIÓN Y FACTICIDAD DE LA ASIGNATURA MEDIANTE CASOS PRÁCTICOS


			1. Las clases prácticas son un recurso basilar en la enseñanza del Derecho del trabajo. Así lo ha sido tradicionalmente en la docencia de nuestra materia con la reserva de un número de créditos en los planes de estudios, y así seguirá siéndolo con el EEES, redimensionándose inclusive la valencia metodológica de dicha herramienta. Según vimos, el proceso Bolonia apareja una reordenación de cada proyecto didáctico con la correlativa re-definición de los recursos o puesta en escena de otros instrumentos complementarios. Aparte de ello, los paradigmas al alza enfatizan la entidad de los aspectos prácticos y materiales, actualizándose así las críticas respecto de la excesiva teorización de las clases magistrales y el dogmatismo que a veces arrastra la enseñanza de nivel terciario superior. Los casos prácticos, ya se recaben en las explicaciones teóricas o se materialicen mediante escenarios ad hoc de afrontamiento, verifican y refuerzan los conocimientos de la lección magistral. Afianzan la asimilación cognitiva de lo que se explica e imparte, vehiculan el desarrollo de importantes recursos y habilidades, desarrollan la argumentación y la dialéctica socrática, y permiten que el estudiante compruebe la facticidad y problematización estructural de las instituciones. Su realización enhebra analíticamente el estudio de las normas, el bagaje conceptual y nocional inserto en las mismas y el tejido rizomático de las categorías. Más particularmente, las prácticas desbrozan el universo de matices que envuelven las decisiones jurídicas y los procesos de construcción social de la realidad. Ya desde el terreno propedéutico, los casos prácticos activan la realización de metodologías participativas y facilitan la comprensión de los problemas institucionales de toda una disciplina, que como sabemos adquieren una intensidad añadida en el Derecho del trabajo debido a su extensión sustantiva y el carácter fractal de sus ramificaciones51.

			Ciertamente, las prácticas son un recurso de-constructivo del aprendizaje jurídico laboral y un importante basamento desde donde vertebrar los objetivos primarios y secundarios de los procesos de aprendizaje52. Los primeros abarcan cuatro fines elementales. Los casos prácticos refuerzan y consolidan los conceptos nucleares que componen la formación teórica de las asignaturas. Perfilan un rol activo del alumno merced a su participación en clase y la preparación de los materiales fuera de ella. Suscitan el juicio crítico, analítico y sistémico pues permiten la inter-conectividad de las categorías y demás subsectores normativos sin perder de vista la centralidad nomotética y el carácter unitario de las materias. Aparte de esto, los casos facilitan el adiestramiento en los métodos de trabajo y el estudio característico del asesoramiento jurídico. Asimismo, y esta vez a modo de objetivos secundarios, las prácticas familiarizan a los alumnos con un material externo, interesante y novedoso. Les proporcionan un contacto directo con los documentos jurídicos que sirven de base teórica a los conceptos aprehendidos en las clases magistrales. Y gracias a ellas se genera un contacto más directo y personal con el profesor y con profesionales de reconocida solvencia.

			Según decía, la centralidad didáctica de las prácticas se afianza todavía más en el escenario del EEES. Si dicho proceso auspicia un horizonte de renovación metodológica, nuestro recurso encaja de plano en dicha lógica operativa. Primero porque «des-dogmatiza» y «pragmatiza» de consuno los procesos de pensamiento y codificación cognitiva. En efecto, la indexicalidad de las prácticas facilita el desbroce de la realidad material y la subsunción de sus tamices en las superestructuras jurídicas. La conmixtión de sendas estructuras (materiales y nomotéticas) en los casos prácticos los erige en un centro de cardinalidad donde deslindar la simbiosis entre normatividad, morfogénesis y nomogénesis de los dispositivos regulatorios. También contribuyen a diseccionar los anclajes normativos y a rebajar el nivel de abstracción que hacen gala las construcciones dogmáticas y los textos legales. Combinadas con otras técnicas (método de casos, visitas al juzgado, proyección de películas, etc.) las prácticas facilitan la pragmatización de los procesos cognitivos y de pensamiento, en los términos antes referidos. Como aspiración ideal, las prácticas adquieren una mayor potencialidad didáctica si se contextualizan en sus escenarios naturales de acción. En otras secciones de esta obra abordamos, por ejemplo, las visitas de los alumnos a los juzgados y tribunales anexando un cuadro de reglas para operacionalizar tales actividades53. Desde este mismo plano, contamos con interesantes iniciativas de innovación docente que potencian el significado de las prácticas mediante el empleo de instrumentos audiovisuales54. En cualquier caso, la contraposición trabajador/empresario siempre abre posibilidades didácticas muy fructíferas gracias a la contraposición de ambas posiciones, siendo relativamente fácil la escenificación de dicha dialéctica estructural dentro del aula. En suma, un rol inter-agente e interactivo inserto en el modelo didáctico diseñado en esta obra.

			2. La didáctica de las clases prácticas brinda muchas posibilidades y variables operativas, sin embargo podemos colacionar unas pautas metodológicas que condensen unos cánones elementales de acción, cuyas líneas sintetizaremos en cinco puntos:

			a) Como aspecto de consideración inicial, habría que abordar antes una premisa sobre la que pende el significado de las prácticas, cual es su engarce en el proyecto didáctico. Esa valoración depende del diseño de dicho recurso, de su encuadre en el marco de las guías didácticas y de su valencia en la calificación académica. Aparte de no ser baladí dicho presupuesto, se redimensiona con el EEES. Si dicho marco presupone una evaluación individualizada y continua, que revaloriza el trabajo del alumno sin hacerla depender prevalentemente de la nota del exámen, las prácticas están llamadas a desempeñar un mayor relieve que el asignado hasta ahora. En mi experiencia particular, atribuyo a la práctica la condición de parte preclusiva del examen teórico, de suerte que éste sólo se corrige si el alumno resuelve convenientemente el caso planteado; no obstante, caben revisiones de dicho extremo que confieran otra valoración a las prácticas y un rol más o menos determinante en el diseño global del aprendizaje, y por ende en las calificaciones finales de la asignatura.

			b) Existe una opinión compartida respecto de la necesidad de constituir grupos reducidos para la realización material de las prácticas. Metodológicamente, su impartición debe concebirse como un recurso intrínsecamente dinámico y participativo, ergo desde este plano el grado de efectividad y «calidad didáctica» del recurso requiere una realización material del mismo mediante grupos pequeños. Podemos pensar idealmente en una horquilla comprendida entre veinticinco y treinta alumnos, considerando la personificación de tales clases y su particular dinámica operativa de trabajo. Ahora bien, muchas veces se trata de una aspiración más teórica que real. La tópica masificación de las ciencias jurídicas se enhebra con el austeritarismo financiero que religa las partidas económicas dificultando la contratación de profesionales y prácticos del derecho, únicos sujetos que a mi modesto entender transmiten fielmente a los alumnos la facticidad real de las instituciones jurídicas y su auténtica problematización. En caso de grupos abultados, resulta difícil (si no falso, didácticamente hablando) generar un ambiente interactivo y fluido de contraste de pareceres.

			c) También se comparte la idea de que debe existir una relación directa entre el contenido de la explicación teórica y el tempo de desarrollo de las clases prácticas. Entiendo, no obstante, que tales clases no deben iniciarse nada más empezar el período lectivo, dada la conveniencia de asentar unos conocimientos mínimos de los fundamentos teóricos e institucionales de la asignatura; por ello cubrimos tales huecos con seminarios monográficos o grupos organizados por el personal de biblioteca que adiestra a los alumnos en el manejo de las bases de datos, recursos electrónicos, webs y repertorios de jurisprudencia. Con esa salvedad, el «tempo» de exposición teórica debe tener, eso sí, una relación de inmediatez didáctica y correr parejo al desenvolvimiento temporal de los casos. Diacrónicamente, parece aconsejable una práctica a la semana pero ello depende de los créditos asignados en los planes de estudios, que en muchos casos tropiezan con el obstáculo, ya insalvable, de la condensación cuatrimestral de nuestra disciplina y de su «jivarización académica».

			d) Otra clave estriba en la disponibilidad de los materiales prácticos. Nuestra apuesta metodológica plantea, precisamente, su confección mediante equipos docentes que faciliten todos los casos nada más comenzar el curso para ordenar un plan de trabajo respecto de las prácticas y su cohonestación con las explicaciones teóricas. Nos decantamos por una elaboración planificada de materiales didácticos o de un manual de prácticas que integre un espectro de casos que cubran las unidades didácticas del programa y los ejes temáticos de la asignatura. Como ideas rectoras, es aconsejable huir de los casos de laboratorio y escoger temáticas claras que primero recaigan en instituciones específicas para luego conectarlas, de ser el caso, con otras categorías a medida que avanzamos en el aprendizaje. Según veremos más adelante, las situaciones fácticas de los casos deben presentarse con verosimilitud, enucleando verdaderamente los problemas e infiriendo el alcance potencial de los asuntos. De analizarse finalmente las sentencias, impera un método constructivista que primero desglose pormenorizadamente los antecedentes fácticos, acto seguido se clarificarían las posiciones de las partes en función de las particularidades del conflicto, para finalmente afinar las técnicas propias del razonamiento jurídico y el régimen de con-causalidades institucionales. Como venimos diciendo, este cuadro de matices materiales y tamices analíticos deben volcarse en la impartición de las prácticas para agilizar su desenvolvimiento con nuevas interpretaciones e intervenciones de los estudiantes en aras de su problematización integral.

			e) Mayores matices surgen al idear la dinámica interna de las prácticas. A tal efecto, hipostasiamos una combinación del trabajo individual con el trabajo en grupo. De un lado, la resolución de los casos debe tener una primera dimensión individual, no en vano las prácticas pretenden un acercamiento a la materia por el sujeto discente presuponiendo un trabajo previo sobre la base del propio caso. Por tanto, la confección de la práctica y, sobre todo, las orientaciones previstas en los cuestionarios, serán los aspectos que inclinen el desarrollo de determinadas destrezas o habilidades del jurista, ya manejando las disposiciones legales y la jurisprudencia recomendada y utilizando cuantos manuales u obras teóricas solventen los problemas propuestos. También decíamos que las prácticas proyectan una segunda vertiente colectiva, que precisamente propicia la filosofía del EEES. Amén de la utilización de acciones de entrada y de cierre para introducir a la temática o afianzar unas ideas conclusivas al final de la clase, el ECTS predispone la realización del trabajo en grupo para que sus miembros interaccionen entre sí al hilo de su preparación. Mi experiencia arroja valoraciones muy satisfactorias de dicho recurso con la confección de equipos de trabajo. Su número puede oscilar entre tres y cinco componentes, encargándoseles con antelación, y mediante tutorías complementarias, la preparación de los casos y su exposición en público. Idealmente, pensamos en un método de rol, de manera que el alumno y el grupo se posicionen dialécticamente defendiendo a cada parte. Cada componente expondría las posturas respectivas asumiendo una u otra postulación (banco social/empresarial) a semejanza de un acto de juicio y con vistas a su defensa contrastada. El equipo prepara y defiende su línea argumental y la apoyatura dable en derecho siguiendo el orden de las actuaciones procesales: presentación, alegaciones, pruebas, y alegatos conclusivos. Del mismo modo, el resto de compañeros pueden intervenir durante el desarrollo de la actividad y/o una vez terminadas las respectivas postulaciones.

			3. El sistema de prácticas recogido en esta obra colige una variedad metodológica que propende insertarse como una pieza más de la didáctica inspiradora del EEES. Según puede cotejarse, todas las prácticas del Capítulo IV prevén un iter de realización que guía al alumno en sus estrategias resolutivas y de afrontamiento55. El ECTS presupone idear recursos activadores de habilidades complementarias extramuros del escenario de las clases teóricas, y en este sentido las prácticas permiten superar la abstracción teórico-conceptual de las lecciones magistrales y su excesiva elevación dogmática. Gracias a ellas desarrollamos las destrezas heurísticas, propiciamos el conocimiento del argot técnico y del lenguaje forense, fomentamos la capacidad dialéctica, argumentativa y la expresión oral, y en definitiva logramos la familiarización del alumno con los documentos y formularios del proceso de trabajo. El diseño de los casos prácticos pivota sobre cuatro anclajes estructurales:

			En primer lugar, el recurso diseña un modelo pedagógico vertebrado por niveles sucesivos de dificultad. El orden de las prácticas proyecta una lógica de impartición gradual y de asimilación progresiva de la materia. La tipología de casos arranca en el sistema de fuentes para ir avanzando en los distintos aspectos de la relación de trabajo: desde sus momentos genéticos hasta la extinción del contrato, trenzándose desde ahí el derecho colectivo, la seguridad social o la prevención de riesgos. Como novedades, el manual ha ampliado el número de profesores y profesionales que componen el equipo docente, y también ha aumentado sustancialmente el número de prácticas y de bloques temáticos. La casi totalidad de los casos provienen de la realidad judicial valiéndonos para ello de los repertorios de jurisprudencia. Hemos escogido supuestos que de-construyan el aprendizaje jurídico-laboral respecto de las instituciones y categorías fundamentales, en muchos casos con sentencias emblemáticas, llamativas y recientes en el tiempo. De esta manera asentamos un «aprendizaje evocativo» pues el usuario siempre tendrá más facilidad para recordar el caso apelando a la singularidad o trascendencia pública de la práctica, lo cual es una manera sutil y sencilla de afianzar el conocimiento de la materia y el interés del alumno por la disciplina.

			La segunda pieza del modelo consiste en un cuestionario con dos o tres interrogantes, cuyos puntos operan a modo de base de trabajo del alumno. Cada pregunta centra la atención en los temas en puridad nucleares de la práctica así como en otros asuntos conectados estructuralmente. En algunos ejemplos concretizamos con bastante especificidad las interrogantes propuestas, pero otros apartados integran interpelaciones abiertas para incitar una labor complementaria de búsqueda. De este modo, además de activar cadenas asociativas de información y de favorecer la participación del alumno y el debate en la realización material de la práctica, introducimos nuevos elementos de análisis con contrastes de pareceres o reflexiones adicionales sobre temas que no pueden explicarse pormenorizadamente en las clases teóricas. En suma, facilitamos la obtención de una perspectiva sistémica y general acerca de la problematización expuesta en cada práctica, además de suscitar la interactividad metodológica con el profesor a través de las consultas inferidas en los cuestionarios. En tercer lugar, los casos incorporan remisiones a sentencias o dispositivos normativos, de este modo el usuario puede completar sus argumentos con la visión obtenida cuando analice el contenido de las resoluciones judiciales y coteje los fundamentos jurídicos. Por último, todas las prácticas se acompañan de un test que plantea al usuario una batería de preguntas relacionadas con el caso. Se trata de una novedad que introducimos en esta edición con vistas al examen nacional de acceso a la abogacía, sin embargo es una herramienta de gran funcionalidad didáctica que también puede utilizarse complementariamente en el Grado para abordar los casos propuestos.

			4. INTERACTIVIDAD MEDIANTE SEMINARIOS


			1. El Seminario es un instrumento de gran relieve didáctico para la impartición de las enseñanzas jurídico-sociales. En su virtud, analizamos temas de forma monográfica para su abordaje paralelo con el tempo explicativo de las clases teóricas. La virtualidad de tal medio viene avalada por su polivalencia y su encaje cualificado en la enseñanza de nivel terciario superior. Se trata de abordar asuntos específicos que merecen ser estudiados con más detalle y profundidad, pero además los seminarios ofrecen una visión contextual de toda una macro-temática. Permiten recuperar ciertas fuentes de información que merecen un examen de detalle, y también facilitan las inferencias de orden crítico y reflexivo gracias al examen pormenorizado de los asuntos tratados a nivel individual y colectivamente.

			Los seminarios han sido una variante de actuación reflexiva, comprensiva y dialógica de las materias tratadas en ellos, por tal razón ostentan un espacio propio dentro de las piezas didácticas de la enseñanza universitaria, ahora bien, entiendo que ese espacio debiera ampliarse con las transformaciones del EEES. Ciertamente son muchas las potencialidades pedagógicas del referido recurso. De cara al discente, es una herramienta de gran poder motivacional que permite romper el arquetipo de la clase teórica. Asientan la formación del alumno profundizándose en ciertas temáticas, suscitan el interés por asuntos de actualidad, y además permiten desarrollar otras sinergias mediante el trabajo en grupo y el contraste de pareceres (sentido crítico, aspectos relacionales, etc.). De otro lado, y esta vez desde la perspectiva profesoral, el seminario optimiza la labor de investigación y rentabiliza el rendimiento académico obtenido, por ejemplo, a raíz de los trabajos de investigación (v. gr., análisis de artículos o publicaciones elaboradas por el propio profesor que organiza el seminario). Aparte de ello, los seminarios enriquecen el contenido y la realización del proyecto pedagógico pues fluidifican las conexiones entre las clases teóricas, las clases prácticas y su ordenación material. Permiten el abordaje de asuntos con mayor nivel de especificidad y detalle, lo que muchas veces resulta imposible a través de las clases magistrales, de ahí que su ideación abra al profesor dinámicas adyacentes, ora con remisiones al seminario desde las clases teóricas o dosificando el ritmo de las explicaciones con la previsión temporal de tales recursos.

			Así las cosas, las virtudes didácticas del seminario contrastan con la utilización real del mismo, pudiendo sostenerse, muy verosímilmente, que no hemos extraído todo su potencial didáctico. Una primera explicación puede haber residido en la canalización preferencial de la docencia mediante entre el binomio clases prácticas/clases magistrales. Tampoco podemos obviar las dificultades metodológicas inherentes a la organización de dicho recurso y la ejecución material del mismo. Con todo, y según decía, el EEES redimensiona el papel del seminario como herramienta didáctica. El ECTS presupone sistemas integradores de las ideas transmitidas centralmente en las clases teóricas con la apoyatura de actividades complementarias, de suerte que, además de afianzarse los contenidos fundamentales de la asignatura, afiancemos la información mediante otros recursos pedagógicos. Si esto es claro en los primeros niveles (Grados), mucho más debe serlo en los Másteres y Posgrados, cuyos ámbitos de especialización y profundización formativa abonan un terreno idóneo para el desenvolvimiento didáctico de los seminarios.

			2. Al igual que el epígrafe anterior, podemos extraer unas líneas básicas que definen las características sustanciales del recurso, y que condensaré en tres puntos:

			a) El seminario debe esclarecer metodológicamente dos cuestiones previas valorativas: primero la selección de los asuntos que vayan a abordarse mediante dicha herramienta y, unido a ello, su encaje didáctico en la planificación de cada proyecto didáctico. Debemos presuponer un compendio previo y selectivo del material con lecturas variadas o artículos doctrinales que profundicen en ciertos temas. Aunque sean asuntos conocidos por el equipo docente a través de lecturas, líneas de investigación o publicaciones propias, debe empero esclarecerse, y valorar de consuno, la selección temática y el encaje estructural del recurso. Si el seminario recaba el abordaje de asuntos de interés y actualidad, o cuya mera denominación suscite el interés del alumno por ciertos temas, ello requiere un trabajo profesoral previo o adyacente a la hora de incorporar nuevos materiales a los ideados ab initio en el proyecto pedagógico.

			b) La mecánica operativa del seminario principia con una exposición sucinta de la temática a cargo del profesor, o sea, una acción de entrada y de presentación preliminar de los asuntos propuestos. Tras esto, el rol profesoral debe quedar en un segundo plano para que sean los alumnos, ora indiferenciadamente, o los ponentes organizados con antelación como grupo de trabajo, quienes lleven un papel activo durante la realización material del seminario. Idealmente, debería realizarse con un número restringido de asistentes, quizá en una horquilla análoga a las clases prácticas (25 o 30 alumnos), sin embargo en nuestra experiencia hemos venido operando con un número mayor, coincidente, por lo demás, con los sujetos asistentes a las lecciones magistrales. Esto eleva las posibilidades de participación pero también retrae fluidez en el orden e incluso calidad o profundidad en las posibles intervenciones. En ambos casos, debemos pensar en evaluaciones complementarias que consideren la participación material del alumno en el seminario, ora como grupo y/o individualmente.

			c) Para finalizar, el seminario terminaría con la puesta en común de unas conclusiones que fortalezcan las ideas centrales tratadas en él. Debemos pensar aquí en acciones de cierre ejecutadas del propio profesor que efectúen una valoración de conjunto de las actividades desarrolladas en el seminario. Se trataría de enfatizar los extremos más interesantes, las ideas de consenso y demás aspectos conclusivos para evitar la dispersión informativa y lograr, por el contrario, un mejor afianzamiento cognoscitivo.

			3. El Capítulo V del manual contiene un amplio bloque de seminarios relacionados con el Derecho del trabajo y las políticas sociolaborales56. Todos cuentan con una metodología ad hoc, en los términos como explicaremos seguidamente, y pretenden insertarse como una pieza más de la didáctica del EEES. El lector ya conoce nuestra apuesta por una metodología «iter-ativa e interactiva», aspectos ambos que pueden potenciarse con el modelo propuesto:

			a) Concebimos el seminario como un recurso que presupone la facilitación previa del material al usuario, a ser posible desde principios de curso o del período lectivo de referencia. El alumno dispondría del material teórico y de los temas que van a abordarse monográficamente con dicha herramienta. De este modo, además de mostrar una visión integral de la asignatura o proyecto pedagógico, propiciamos la ordenación personal del trabajo del alumno y su planificación temporal durante ese período académico.

			b) Un segundo aspecto a considerar estriba en el papel del seminario a efectos evaluadores. El ECTS parte de un redimensionamiento del «trabajo fuera del aula», sin embargo algún extremo de su virtualidad metodológica puede depender de la valencia otorgada específicamente a dicho medio en la calificación parcial o final de la asignatura, inclusive la tipología de examen diseñada al efecto. En mi caso particular, he venido decantándome por un sistema de evaluación continua que valore la intervención del alumno en clase y el trabajo fuera de ella. Así, por ejemplo, la división del examen en un elenco de cuestiones que den respuesta a aspectos nucleares de la asignatura junto a la previsión de una o dos preguntas amplias, haciéndolas coincidir con alguno de los temas abordados en los seminarios, es una solución que puede facilitar el afianzamiento de su contenido bajo el prisma de su preparación como respuesta de desarrollo y desde un enfoque sistémico, crítico y reflexivo. Conviene recordar que la filosofía semipresencial que impregna el ECTS infiere la previsión de algún mecanismo que facilite el acceso al material didáctico a los alumnos que no puedan asistir físicamente a las clases, lo cual se solventa en cierta manera con su facilitación por adelantado junto a la explicitación de los objetivos en las «guías» del seminario.

			c) La metodología propuesta en los medios didácticos que componen esta obra pretende propiciar la «iter-ativididad» del trabajo y la interacción pedagógica entre docente y discente. Y en este sentido, estructuramos los seminarios en tres partes, explicitando: unos objetivos, el material seleccionado, y unas instrucciones para su ordenación, que operan como herramientas de afrontamiento. Este diseño metodológico podría encuadrarse dentro del denominado «método del descubrimiento»57. Instituimos un camino de realización didáctica para que el usuario organice el plan de trabajo propuesto e infiera unos principios básicos de acción formativa con dichos materiales. Además incitamos el aprendizaje autónomo, activo e interdependiente, desarrollando habilidades como la expresión verbal, la capacidad de escucha o el pensamiento lógico. Veamos estos extremos de forma separada:

			El primer punto (objetivos) indica la finalidad general del seminario y los objetivos particulares del mismo. O lo que es igual, sitúa al alumno en el centro de gravedad de la temática abordada y en los diversos subtemas. El segundo punto (lecturas) explicita la información seleccionada, con la debida indicación del autor, fecha de publicación del trabajo y paginación del mismo. En la línea con lo ya adelantado antes, partimos de la base de la facilitación previa del material, por ejemplo, en los servicios de reprografía de las facultades o mediante plataformas «on line». Esto confiere una seguridad básica del contenido temático y de la ordenación temporal de los seminarios, y también permite acometer actualizaciones con nuevos materiales de interés o actualidad o títulos más reciente que vayan viendo la luz durante el período lectivo. Finalmente, el tercer punto (instrucciones) desglosa descriptivamente el material del seminario. El alumno cuenta aquí con una explicación que resume el contenido de cada lectura. Con ello dispone de una concreción pormenorizada de aquellos aspectos donde deba centrar su atención. En suma, pormenorizamos un bloque de «pistas» o sub-objetivos particulares de cada lectura que adelantan al usuario una idea primigenia de sus principales claves con la intención de rescatar dicha información posteriormente cuando profundice en los materiales facilitados. Este dispositivo puede ver reforzada su potencialidad comunicacional y comprensiva si además lo acompañamos de textualidades multimodales o hipertextos que refuercen las ideas nódulo y los caminos de realización didáctica.

			d) Respecto de la dinámica interna del seminario, me decanto por un funcionamiento operativo basado en equipos de tres o cuatro alumnos. Es el grupo quien desde entonces entabla una relación más inmediata con el profesor y quien en último extremo vehiculará el desarrollo de la actividad. Autogestionándose internamente el reparto del trabajo, mantienen con el equipo docente una relación directa a través de las tutorías o correos electrónicos. De este modo ambas partes irán solventando las dudas que vayan surgiendo al familiarizarse con el material, canalizando de consuno con el profesor los términos como serán expuestos los contenidos en clase. Como opción particular, solemos requerir a los componentes del grupo un esfuerzo adicional en dos aspectos complementarios. Lo primero estriba en la utilización, a ser posible, de soportes didácticos específicos, como, por ejemplo, filminas, presentaciones en power point, etc. En segundo lugar, comandamos al grupo que confeccione un resumen del seminario y de las ideas principales extraídas al hilo de su preparación y exposición en público. Este informe, debidamente supervisado por el equipo docente, puede ponerse a disposición de todos los compañeros en la página web de la asignatura, convirtiéndose así en un útil instrumento de apoyo para que luego el alumno confeccione individualmente sus propios resúmenes, esquemas y conclusiones de cada seminario.

			5. COMENTARIOS DE PELÍCULAS Y OBRAS LITERARIAS DE CONTENIDO SOCIAL


			1. Entre el catálogo de herramientas incluidas en el Manual reservamos un capítulo al cine y la lectura de obras literarias. Su incorporación se justifica por el potencial motivacional y formativo de dichos recursos, amén de entroncar con los desafíos del EEES y los procesos de renovación docente en curso. Como sabemos, el trabajo es una constante histórica del género humano y un gozne vertebrador de la vida en sociedad, por ello sus manifestaciones se exteriorizan en multiformes maneras evaluativas del precitado valor. Si la vida se desenvuelve en escenarios sociales y ocupacionales, y si el trabajo constituye un pilar para la existencia de cada sujeto y la subsistencia material del mismo, la problematización de tales elementos termina extrapolándose de uno u otro modo a los medios de expresión artística de cada contexto y cada época. La creatividad, la imaginación y la abstracción simbólica son potentes lenguajes de comunicación individual y colectiva, y todos los sujetos, independientemente de sus capacidades y posibilidades creativas, pueden exteriorizar sus visiones particulares y sensitivas de la existencia a través del arte. Hablamos de una circularidad co-agente entre el hecho comunicativo, vehiculizado mediante códigos abstractos, y su influencia en el «espíritu individual» y las estructuras colectivas. Los canales de expresión y comunicación son además apoyaturas canalizadoras de los compromisos políticos, sociales y éticos, no en vano el arte y sus creadores han sido actores incómodos, y por añadidura seguirán siendo objeto de críticas, incomprensión y persecución inclusive. Obviamente manejamos aspectos henchidos de potencialidades proyectivas pues, más allá de representar cauces vitales de expresión y comunicación, dan constancia del posicionamiento de cada sujeto, tenga ello un sentido ideográfico o ideológico. Eso sí, hablamos de disposiciones de índole personal y contingente pues, en definitiva, la fuerza de dichas variables anuda una triple dependencia entre el hecho fílmico y literario y su recepción individual y colectiva, existiendo siempre un acto de voluntad (intencionalidad y compromiso decidido) y de representación (medio artístico e impacto real del mensaje) trenzado entre el objeto sensitivo y el sujeto creador pensante58.

			Los códigos laborales han tenido, y seguirán teniendo, fértiles focos de exteriorización artística, no en vano las expresiones «cine social», «poesía o literatura social» son claros exponentes de ese maridaje. Cosa distinta es que hayamos explotado las oportunidades que brindan tales cauces como atalayas completivas de reflexión teórica y como apoyaturas didácticas de «lo iuslaboral». En puridad, cualquier actividad artística aplicada a la docencia brinda una extraordinaria potencialidad pedagógica y formativa. Lo son así las disciplinas «clásicas» de las bellas artes (pintura, escultura, música, escritura, escultura) gracias a la riqueza de matices y a la variedad cromática de manifestaciones que abren, y mucho más lo es, si cabe, la cinematografía. Al integrarlas bajo un habitáculo de imponente capilaridad y permeabilidad, el «séptimo arte» despliega una enorme capacidad heurística, situacional, cognitiva y evocativa, no en vano el cine y la literatura intro-yectan y pro-yectan la vida; el yo, los diversos «yoes» y sus circunstancias. Sendos lenguajes, fílmico y literario, retratan las pasiones, los conflictos resueltos e irresueltos, el carrusel de miserias e injusticias humanas, los deseos confesables e inconfesables, las grandezas, bajezas, deudas pendientes y por acumular; y por ende, enmarcan el mundo de lo utópico, la «retrotopía» y la «filosofía de la imaginación», en palabras de Bauman y Ricoeur59; sueños que aspiran realizarse. Tampoco es baladí que la rama social del derecho condense una miríada de aspiraciones utópicas, es decir, otrora quimeras que un día logran materializarse mediante la lucha sindical y las conquistas de los trabajadores. Ahora bien, en la verdadera obra de arte no hay bellezas aisladas: el «todo» es belleza en sí; ergo quien no se eleva en la idea de un «todo panóptico» siempre adolece de incapacidad para juzgar la obra artística, y de hacerlo con un rigor elemental60. Aparte de esto, el cine y la literatura conectan con una amplitud de públicos, y lo que es más importante, trenzan conexiones directas e inmediatas con los estudiantes universitarios. Bien es cierto que el hecho literario, en sus tres modalidades (libro, lectura, literatura), no atraviesa sus mejores momentos, al contrario, asistimos desde hace tiempo a un hiato de separación cada vez más amplio entre el buen hábito de lectura, lo que se lee y debiera leerse61. Con todo, la relación texto/contexto es un elemento clave de socialización y decodificación cognitiva, y si examinamos dicha dialéctica desde la fenomenología del alumno universitario, sintoniza con la cultura digital (redes sociales) y de la imagen (e-books) que acompañan al joven en sus pautas de conducta y en muchos hábitos consuetudinarios. Dominancia, a fin de cuentas, del homo videns respecto del homo sapiens en la sociedad tecno-informacional y digitalizada del siglo XXI.

			El arte, entendido en un sentido amplio como virtud o habilidad para hacer o producir algo, es un medio de expresión, elevado a necesidad, de la vida humana. Su simbolización integra procesos emotivos sobremanera heterogéneos que permiten apreciar el mundo de diversas maneras bajo una amplia gama de tonalidades. La obra de arte, sin embargo, trasciende y va más allá pues representa el salto cualitativo desde la creación a la conturbación. La primera juega con la belleza como vástago de la estética, pero en el segundo supuesto la pulsión termina siendo omnisciente. Hasta el espectador más lego y con sensibilidad nimia sabe que dicho salto está lleno de subjetividad, por ello la clave estriba en el nivel y el tipo de sugerencia generada por la obra artística, cuyo valor aumenta mientras más capacidad de sugerencia o conturbación produzca mediante su lenguaje simbólico. Todas las manifestaciones artísticas, inclusive la descriptiva o narrativa en apariencia, no persigue tanto decir «lo que es» o lo que «está». Por ende, en el trasfondo campean las preguntas del «cómo» y del «porqué» pero en la obra artística el tiempo formulado en presente cede su formulación al subjuntivo. Más bien, se proyecta el «sea», o lo que «pueda llegar(se) a ser». Es entonces cuando la ética usucapia inconscientemente el espacio estético. La fuerza de la palabra, el «arma cargada de futuro» que conceptuara Celaya a la poesía, el vigor de una nota en el pentagrama, o el impacto estético y evocativo de las imágenes proyectadas o literaturizadas, llevan a estados de pre-conciencia, sea ésta más o menos nebulosa o figurativa. Luego, la combinación de los elementos eidéticos e informativos así recabados podrá transmutarse en reflexión o en conocimiento, cuando lo primero es proclividad y lo segundo volición.

			En tales términos, el cine y la literatura tienen la gran capacidad de aunar el arte como creación (belleza, estética) y el arte como creación concatenada de valores. Transmutan simbólicamente en lo ideal lo real representado por el arte62. En efecto, la narración fílmica o literaturizada puede describir cualquier faceta de la realidad. Puede jugar con el espectador a través de los sentimientos de los personajes, moverle entre la contemporaneidad, lo pretérito o el tiempo venidero; también pueden primar las regularidades acomodaticias como vía de ocio trans-hogareño, incluso propender a la ruptura de esquemas al sujeto pasivo. Sin embargo, ya no estamos hablando de un tiempo formulado en presente ni en subjuntivo sino en imperativo trasgredido. Hablamos, pues, de transitar desde lo esotérico a lo exotérico, trasformando-se en actor de una (propia) propuesta descontextualizadora. Por añadidura, el simbolismo literaturizado y la vis plastica de las imágenes fílmicas permiten desenmarañar didácticamente el tejido de las estructuras institucionales, las relaciones de poder y los códigos valorativos; facetas todas que hunden sus raíces en el derecho y en la densidad ordenadora de las normas jurídicas, sean escritas o no escritas.

			2. El cine y la literatura facilitan los procesos de afianzamiento axiológico-cognitivo gracias al poder de la imagen y su caudal de simbologías asociadas, máxime en una materia, como el Derecho del trabajo, llena de códigos valorativos y de componentes sociopolíticos y metajurídicos. Sabida es la relevancia del espacio cinemático como mecanismo de socialización y transmisión cultural. La «normatividad» colige una habilidad distintiva de lo correcto e incorrecto63, por ello hablamos de un marco de «adhesiones emocionales» cuyas bases, de quedar bien asentadas, afianzan valores sólidos en la ciudadanía. Pero aparte de ahondar los cimientos de una democracia comprometida con los valores superiores —éticos y jurídicos— del ordenamiento, ese papel auto/re-flexivo se antoja insoslayable en un momento, como el actual, proclive a la deshumanización, alienación y auto-extrañamiento. La cultura, vista en su acepción humanizante orteguiana («cultura es todo aquello que humaniza al hombre»), forma al alumno y conforma al individuo, pero sobre todo, y muy especialmente además, pre-forma ciudadanos, en el sentido mayestático, comprometido y revolucionario del concepto y de sus derivaciones (pre-formar: construir, destruir y de-construir, en la teorización de Derrida). La «reflexividad» de la cultura y de los instrumentos genuinos de transmisión cultural permiten ver (o al menos debe hacerlo) que las acciones producen efectos colaterales comunitariamente, y que por ello mismo todos somos responsables del resultado de cada proyecto de convivencia compartida. Hoy es ilusorio pensar en una cultura artística capaz de formar seres «virtuosos», cual αρετή ideal de las sociedades clásicas. La «infoxicación informacional», en maridaje con la propedéutica tecnológica y la «mononeuronalidad» televisiva de amplio espectro, son conspicuos caldos de cultivo donde corromper el ser, exaltar la idiocia, adocenar la crítica y anquilosar el intelecto; dialécticas deformativas, todas ellas, opuestas a la formación universitaria que precie serlo. A estos «avances deformadores» del bienestar globalizador y del desencanto postmoderno se añade, para mayor abundancia, el chantaje de la austeridad y los recortes presupuestarios. Si éstos adelgazan las bases del bienestar y del sostén social, cómo no va serlo cuanto esté relacionado con la cultura, aun sabiéndose que, pese a la anorexia abducida de dicho bien público, es el único reducto de propiedades en puridad entativas y dignitativas.

			Como decía, el ámbito universitario y académico participa de este proceso de religación axiológica, devaluación humanista y transmutación cultural. El dispendio en recursos ha sido de tal calibre que pasarán décadas en recobrar vigencia los principios que rigen el ADN académico, y que con cierta hipocresía teatraliza el artículo 1 LOU. Lo es así, entre otras muchas miserias institucionales, porque no cejará de acentuarse el rol mercadocéntrico de la cultura y el conocimiento y la conversión de la universidad en rentables máquinas de credencialización formal. El EEES se erige en un baile de siglas que danzan al son de los mercados y demás gestores arribistas de la enseñanza pública. El «proceso Bolonia» elevó el telón de una gran obra teatral que extrema la carga académica y el control burocrático, a fuer de reclutar cohortes de alumnos-clientes ávidos de credencial. Muy al contrario, y según vimos en su momento, el salto cualitativo a la excelencia resulta inane desde lo cuantitativo, o sea, desde la ampliación de la docencia y la conversión «multivalente» del profesorado. Más bien, hipostasio un diletantismo in crescendo por departamentos, rectorados y demás corifeos de la gestión académica. Por ello urge potenciar y apoyar la incorporación de cuantos mecanismos faciliten la doble tarea ora formativa (no ya in-formativa, ni meramente instructiva) y humanista de los estudiantes universitarios. Entre los numerosos efectos perversos de la digitalización, destacan la desestructuración societal y el extrañamiento a-valorativo del individuo, y estos cánceres del espíritu sólo pueden contrarrestarse mediante una valorización real del ethos humanista en las aulas universitarias. La crudeza de la hipercrisis ha restado conciencia acerca de la gravedad de un «proceso ladrill-ético» de efectos mortíferos para la universidad como vértice del sistema educativo. Algunos son de-generaciones de este período de transmutación a-valorativa, otros deformaciones muy claras del marco economizante (muchos de ellos bajo el paraguas de la pseudo-externalización investigadora) pero al final todos terminamos siendo responsables de esta situación anómica del «ethos académico».

			Precisamente, el empleo de materiales líricos y cinematográficos en la enseñanza puede operar a modo de virtute et exemplo. La fuerza de la imagen facilita la producción de debates en el aula sobre asuntos heterogéneos, simplifica la contextualización de los casos prácticos, y enhebra las relaciones entre el derecho, las normas y la realidad material. Aparte de ello, son dispositivos que activan un gran caudal de elementos motivacionales. Lo es así con respecto a la cultura como valor mayestático pues de-muestran al alumno el valor añadido que atañe a su propia formación personal y humana; y por supuesto lo es con la materia escenificada en los metrajes, cuyas tramas suelen desplegar ramificaciones con otras disciplinas y demás problemáticas complementarias. Es claro que tales opciones didácticas producen esfuerzos añadidos a una ya abultada carga de trabajo profesoral, esfuerzos que frecuentemente no encuentran reconocimiento institucional alguno, cuando no son motivo de crítica o burla entre importantes segmentos del profesorado. Sin embargo, la simbiosis autor/lector/espectador filtra las percepciones sensoriales proyectadas con tales creaciones artísticas. Las relaciones espacio-tiempo escenificadas en el hecho cinemático y literario aúnan las dimensiones físicas y discusivas64. El mundo de la película y del relato lírico proyecta campos semánticos e ideográficos y un sinfín de evocaciones filtradas por los sujetos receptores, y en nuestro caso tales cánones son utilizados por el alumno referencialmente, unas veces como anclaje cognitivo o reflexivo y otras con su integración como patrón de conducta. Las situaciones y escenarios representados en la creación artística suscitan un sentido de concienciación subjetiva en el espectador, es más, tienden a movilizar los códigos de pertenencia obligando al individuo a reorganizar sus propios esquemas de valores. Como vengo diciendo, tales códigos operarán a veces en un nivel diegético y narrativo, pero en otras ocasiones incidirán en los niveles extra-diegéticos trabando un universo de evocaciones afectivas. En cualquier caso, con independencia del nivel de abstracción del mensaje artístico y de su grado de formalismo o realismo, manejamos «puntos de entrada» de gran potencial heurístico para la re-presentación o la propia normalización conductual (mímesis).

			Por lo expuesto repararía en un hecho quizá desapercibido en la proyección formativa de los alumnos que cursan nuestra disciplina. Y es que la rama social del derecho coadyuva a formar un tejido muy especial de profesionales y futuros ciudadanos: juristas, directores de empresa, jefes de personal o especialistas en ciencias del trabajo. En todos estos perfiles la capacidad relacional y el respeto de los derechos humanos son claves que deben estar muy presentes en sus formas de acción, de ahí el relieve que conlleva afianzar tales cánones en los esquemas formativos y cognitivos. Tampoco es baladí lo atinente a la fenomenología colectiva: códigos atributivos, conciencia de clase, dinámica conflictual, medios de presión colectiva, convenios y dinámicas negociadoras, beligerancia sindical, sindicalismo de proximidad, «free riders», etc., forman un cuadro de estructuras superpuestas que pueden desbrozarse mediante el cine y las actividades didácticas ideadas alrededor suyo. Igual puede decirse de la fenomenología de acuerdos transaccionales, y entre éstos el cuadro de abusos y de desviaciones de poder que suelen darse en las relaciones bilaterales de trabajo. Todos estos aspectos —ónticos y deónticos— tienen una extraordinaria valencia para la formación académica y extraacadémica de los alumnos, es más, trascienden de formalidades enervantes en pro de una enseñanza universitaria sin siglas pues repercuten positivamente en la fundamentación ética del sistema sociopolítico, amén de allanar algo nuestra tranquilidad de ánimo añadiendo nuevas motivaciones al «ethos profesoral» mismo. Se trata de aproximar al alumno a tales lenguajes para explotar nuevas retroalimentaciones pedagógicas, visto además el rol hegemónico de la cultura «e-vidente» (v. gr., youtube, móvil, televisión, tabletas, ordenadores, ipods, etc.). A fin de cuentas, y recordando nuevamente a Ortega, la construcción universitaria debe partir siempre del estudiante, no del saber, ni si quiera del profesor65.

			3. La aplicación del cine y la literatura a la enseñanza del Derecho del trabajo, y de forma más general a la rama social del derecho en sus aspectos institucionales, estructurales, normativos e historiográficos, abre un campo de experimentación en la didáctica de nuestra disciplina. Como ya dije, la materia sociolaboral es un crisol de asuntos multifacéticos, con subtemáticas y recursos muy variados que fertilizan un terreno de gran potencialidad pedagógica. El sustrato político del conflicto de trabajo, la lucha de clases y sus formas de organización, las relaciones económicas y de poder, o las formas tan sutiles de control y adoctrinamiento ideológico, son, entre otros muchos, escenarios muy retratados cinematográficamente. El cine siempre ha contado con una gama de títulos representativos de la lucha obrera, la huelga, el sindicalismo, la alienación y la defensa de los derechos de los trabajadores66, sin embargo, la Universidad ha reaccionado tarde a dicha manifestación artística. No me refiero a su análisis en las facultades de ciencias de la información ni al hecho de buscar habitáculos o momentos puntuales donde proyectar películas analizando, cual «cine forum», sus contenidos. Nos referimos a la vertiente didáctica y curricular del cine dentro de las Facultades y su encaje dentro de las explicaciones de clase y de las asignaturas.

			Paralelamente, las obras literarias de contenido social comparten la doble vertiente pro-activa y formativa antedicha, si bien no han tenido el recorrido propedéutico de la filmografía. No obstante, la literatura está repleta de títulos y escenarios laborales, y en este sentido las imbricaciones del Derecho del trabajo en el hecho literario también encierra un interesante poso reflexivo y de posibilidades didácticas. Visto desde el prisma del EEES, la explotación de tales recursos demuestra, asimismo, que el placer y la utilidad no son términos antitéticos en la docencia de nivel terciario superior; al revés, forman un nexo fértil y abierto de experimentación discente e incluso de recreación lírico-reflexiva67. En verdad, la lectura del hecho literario siguiendo unas instrucciones metodológicas, el acierto en la elección de los títulos y una correcta inserción didáctica de los mismos, reverdece el eslogan de «aprender a aprender» tan auspiciado por el proceso Bolonia, pero más allá del cacareado canon interesa enhebrarlo con este otro: «enseñar deleitando y deleitar enseñando». Trabar, en fin, la dialéctica formación/educación, y alejar el papel meramente instructivo de la docencia jurídica. Un papel, esto es, que gana terreno cuando los enfoques didácticos circunvalan acríticamente la exposición de un abigarrado puzle de piezas normativas que, además, se hipertrofian mediante incesantes pulsiones reformistas.

			Pese al menor recorrido de la «literaturización didáctica» del trabajo, el séptimo arte va ganando un espacio muy significativo en las enseñanzas jurídicas. Quizás sea en el ámbito del derecho penal y del derecho constitucional, y siempre bajo la iniciativa de profesores entusiastas y valedores de dicho medio, donde contemos con elogiosas iniciativas de esta pauta de acción didáctica. Incluso existen editoriales que han reservado una sección específica donde publicar estas iniciativas (v. gr., Tirant lo Blanch, bajo la colección «Cine y Derecho»)68. Por fortuna, en nuestra disciplina contamos con interesantes análisis que abordan la temática del cine como ideografía escénica de la rama social del derecho69. Y también existen sugerentes proyectos que avanzan un deseo de mayor vinculación institucional de dicho recurso en el ámbito académico70. Sin duda, la cinematografía proporciona materiales de gran potencialidad didáctica iuslaboralista, pero análogos razonamientos podría aseverarse mutatis mutandis respecto de la literaturización de nuestra disciplina. El lenguaje, a fin de cuentas, no es materia inerte sino creación humana y de-construcción hermenéutica, y en ambos sentidos los estudios literarios y jurídicos comparten un terreno común de «afinalidades kantianas», visto además el concepto «littera» como cultivar colectivamente el arte de leer y escribi71.

			Particularmente he tenido ocasión de resaltar la virtualidad motivacional de dichos recursos, rayana incluso la línea clásica del prodesse et delectare. Nada más proyectar o comandarse el análisis de una película, comprobamos que los alumnos redoblan su interés por la asignatura adquiriendo, asimismo, un bagaje de información y de destrezas potenciales. Ciertamente, tras familiarizarse con el hecho fílmico o literario debaten con espontaneidad y colectivamente los entresijos materiales e institucionales de la actividad propuesta, entablan correlaciones holísticas, buscan informaciones adyacentes y, sobre todo, afinan el espíritu crítico y reflexivo, máxime si ensamblamos las proyecciones o la narración con temas de actualidad. Por otro lado, la herramienta encaja en las pretensiones del EEES orientadas a valorar el volumen de trabajo total del alumno, y en este sentido cambian, de algún modo, la adquisición tradicional de conocimientos (recepción pasiva de información) en pro de un modelo de aprendizaje mediante competencias (activación del rol discente). Las posibilidades de dichos recursos permiten una aplicación parcial de las tesis cognitivas y constructivistas, sobre todo en lo relativo al trabajo en grupo y de cooperación, y como digo en una pauta de revalorización motivadora del alumno en un contexto de aprendizaje significativo72.

			En efecto, estos medios abren un variado plantel de ventajas formativas, cognitivas y pedagógicas. Para empezar, la proyección de películas de contenido sociolaboral es un dispositivo flexible y dinámico, de gran funcionalidad y fácil desenvolvimiento. La mayoría de los centros cuentan con dispositivos informáticos en las propias aulas, también cabe utilizar alguna plataforma de apoyo en red («moodle») y, de ser el caso, podemos emplazar al propio alumno que afronte la actividad como un «trabajo fuera del aula». Con una coordinación básica, multiplicamos su utilización en la docencia, ahora bien, precisamente por converger una mixtura de variables operativas, es conveniente realizar un diagnóstico previo de la metodología a seguir, donde ponderaríamos el contenido de la actividad y su valoración académica. En el Capítulo VI abordamos tal asunto, incluso con propuestas metodológicas73. Con todo, y reitero de nuevo la idea, el desarrollo de la actividad depende antes del peso didáctico asignable a dicho recurso y de la valoración del mismo en el diseño del proyecto pedagógico.

			Como pre-requisito operativo, conviene explicitar el número de sesiones que vayan a desarrollarse y, en su caso, el ensamblaje del trabajo fuera del aula que realicen los alumnos, ora individualmente y/o por grupos. Podemos, por ejemplo, diseñar una estructura triádica compuesta de: pre-actividades/ la proyección o visualización del film en sí/ y un tercer bloque de post-actividades. A su vez, dentro de esta división caben nuevas combinaciones operativas. Pensemos, por ejemplo, en la selección de fragmentos de la propia película o en remisiones para su visualización fuera del aula (las facilidades se amplían en este último caso si se accede a la película a través de youtube). Otra variable incidiría en la intervención material de los alumnos previa organización de los mismos por grupos de trabajo. Diseñaríamos entonces un esquema didáctico compuesto de varios círculos concéntricos cuya amplitud abrimos a medida que afianzamos unos aspectos antes que otros para extraer un mayor rendimiento de la herramienta a medida que avancemos en las respectivas fases. El estudio del régimen jurídico y de su problemática, al trasluz de las instituciones aparecidas en la película o derivadamente de ella, siempre dispondrá de un terreno más fértil si antes promovemos la capacidad de análisis del alumno y su proclividad para la crítica, cuya activación motivacional predispone actitudes de trabajo enfocadas a la profundización técnica de los diversos temas seleccionados.

			Ciertamente, el simbolismo filmográfico y su tremendo potencial evocativo visibilizan los conceptos abstractos y facilitan los procesos de comprensión cognitiva. El caudal de inferencias analíticas resulta ser, por tanto, exponencial. De entrada ubica al alumno en contextos situacionales y constructos prototípicos: la empresa, el trabajo, los compañeros, la familia, la vida personal, los ajustes de la persona al trabajo, así como las interferencias producibles entre dichos parámetros referenciales. Desde un plano macro, la maquinaria cinematográfica da juego para proyectar una extensísima gama de escenarios sociales y laborales: desde ambientes de opulencia, hasta contextos depauperados y de pobreza extrema. En perspectiva histórica, también puede trenzarse un hilo conductor al momento historiográfico seleccionado, incluso trasladar descriptivamente en clave evolutiva las transformaciones del entorno socioeconómico y del mercado de trabajo: economía global, innovación tecnológica, demografías poblacionales, nuevas formas de producción, modelos organizacionales, perfiles de trabajadores prevalentes y/o emergentes, y comparaciones correlativas entre escenarios, países y modelos de relaciones laborales. De singular relevancia comprensiva es la proyección ideográfica de las condiciones materiales y ambientales de trabajo: condiciones de empleo, aspectos salariales y retributivos, ordenación funcional en la unidad económica de referencia (tareas, puestos, roles, ocupaciones), o la influencia del entorno de trabajo en la actividad laboral (clima de trabajo, niveles de satisfacción, y motivación, estrés ocupacional, etc.). Con ello ubicamos al alumno frente a la significación psicosocial del trabajo y sus repercusiones en los códigos de socialización profesional: percepción y subjetivización del ambiente laboral, moralidad y cánones éticos dominantes, conductas de rol y extra rol, construcciones socio-cognitivas, son, entre otros aspectos, parámetros de indudable interés valorativo y analítico. No menos relevante puede resultar el estudio de los diálogos, expresiones o determinados contenidos gramaticales: desde las conversaciones coloquiales, la simbología de las metáforas y, sobre todo, y muy especialmente, el vocabulario técnico.

			Entiendo que el enfoque estructural y situacional descrito desempeña un «prius metodológico» en la realización pedagógica de estas actividades. Se trata de ubicar al alumno ante el objeto narrativo desbrozando, esto es, los escenarios, sujetos, campos semánticos y demás códigos evocativos para colegir así las inferencias oportunas y adquirir un marco general de aproximación analítica. Esta diégesis fílmica y contextualizadora traza un registro preliminar de la realidad o conjunto de realidades escenificadas en la obra, incluso facilita el establecimiento de conexiones con otras materias y disciplinas de la carrera. Con esta primera tarea obtenemos unos anclajes cognitivos de fácil aprehensión, sobre todo si realizamos tareas adyacentes que afiancen dichos esquemas aprovechando la motivación que brinda la visualización fílmica o su representación literaturizada. Desde tales anclajes siempre será más fácil y eficaz, didácticamente hablando, ensamblar las demás actividades en función del mapa reticular de instituciones y categorías presentes en el objeto narrativo. El objetivo central de nuestro recurso debe aspirar a conectar las estructuras materiales e ideográficas con las superestructuras de las instituciones representadas en dichas obras. Esto puede provenir de su plasmación directa en el film o relato (v. gr., entrevistas abogado-cliente, preparación de los casos, mesas negociadoras, acto de juicio, pruebas, etc.) o mediante conexiones más indirectas y complementarias; pero en ambos casos, la efectividad didáctica de dichas herramientas dependerá sobremanera de los ejercicios y post-actividades ideadas al efecto. A título ilustrativo, el Capítulo VI integra un elenco de propuestas abiertas a la experimentación para que cada profesor construya su «puzzle didáctico» dentro de su particular proyecto pedagógico.

			6. OTROS MEDIOS DIDÁCTICOS COMPLEMENTARIOS: TRABAJOS Y ACTIVIDADES EN GRUPO Y PARTICIPATIVAS


			La labor docente puede enriquecerse con la aplicación de otras actividades y herramientas complementarias. Ya adelantamos antes que la proximidad y amplitud de los códigos iuslaborales proporcionan un mapa muy fértil de recursos didácticos, sin embargo, la implementación de otras vías de aprendizaje, propendidas por el EEES, depende de la «imaginación» vertida en el proyecto didáctico y de las posibilidades institucionales de realización material (facilidades institucionales que a veces escasean), debiéndose considerar además el diseño de cada recurso, la potencialidad sinéctica del mismo y su ensamblaje en el conjunto de herramientas discentes. En el epígrafe anterior abordé la incorporación del cine y la literatura a ese abanico de posibilidades pero, aparte de esta apuesta particular, abordaremos ahora el rol de otros recursos didácticos, cuyos extremos metodológicos desarrollamos en el último capítulo del libro. En él integramos un abanico de medios que pueden complementar el plan de acción docente desde un doble plano. Se trata de reforzar el conocimiento e interés por la asignatura y de contribuir a la formación integral y especialización jurídica del alumno integrando, paralelamente, elementos añadidos de motivación discente. Las herramientas del Capítulo VI pueden, no obstante, dividirse en dos bloques. El primero versa sobre la realización de trabajos y el segundo integra técnicas algo más específicas de participación grupal74. Tales recursos pueden implementarse de forma sucesiva aunque en otros ejemplos pensamos en un aprendizaje simultáneo, de suerte que la aplicación de una técnica facilite la implementación de otras complementarias.

			1. La realización de trabajos, o la recomendación de lecturas para su análisis, presentan una notable relevancia didáctica y de formación en competencias. El EEES impulsó la puesta en práctica de diferentes variantes de actuación lectora, de hecho el ECTS reserva algunos apartados, o porcentajes valorativos de las calificaciones, a dicha herramienta. Unas veces puede canalizarse mediante la rúbrica «trabajo fuera del aula», incluso puede servir de base de los TFG o TFM. En cualquier caso, las lecturas amplían las perspectivas formativas del alumno, rompen la unidimensionalidad de la materia, favorecen la reflexión de ciertos ejes temáticos, y propician la capacidad de síntesis y la puesta en práctica de una somera labor de investigación. Para elaborarlos proponemos dos metodologías alternativas. La primera es más sencilla y tiene un menor alcance didáctico pues consiste en elaborar un comentario de un libro o monografía. La segunda alternativa es, empero, más ambiciosa pues estriba en la realización de un pequeño análisis empírico de reconstrucción institucional sobre un tema concreto entre un listado de títulos previamente confeccionados por el equipo docente. El alumno cuenta con un proyecto de actividades para la conclusión del trabajo y una selección de fuentes informativas utilizables al planificar su estudio. Como decíamos, en el Capítulo VI incluimos unas directrices-guía. Abarcan cuestiones relacionadas con los aspectos formales de los trabajos, los enfoques analíticos, los estadios de realización y su posible estructuración material, y así: justificación del tema escogido, hipótesis principales, problematización, relación con otras posibles líneas de tendencia, análisis de contenido, epigrafiado, valoraciones personales, uso de citas, conclusiones y anexos, adjuntando el material y la bibliografía utilizada75. Siguiendo la línea potenciadora de las destrezas sincréticas y analíticas, para estas actividades se valoraría positivamente la originalidad del tema escogido, la claridad expositiva y la reflexión crítica, desmereciendo, por el contrario, las reproducciones más o menos textuales, la inconexión argumental así como los plagios de las lecturas propuestas. Como práctica ejemplificativa, valoramos la elección de trabajos imbricados con la experiencia o actividad profesional del alumno. Este enfoque conlleva una sobrecarga del rol tutorial, tanto en la elección del tema y su conexión con el contenido de la asignatura como al hilo de su seguimiento y apoyo al estudiante cuando avanza en su elaboración, sin embargo avalo el resultado de esta apuesta metodológica. Sus efectos motivadores son evidentes pues el alumno afronta el estudio movido por un interés intrínseco respecto de un asunto dado, y esta motivación aumenta si el estudiante conoce el tema de primera mano con su propia experiencia profesional, máxime si solicitamos que al final vuelque sus opiniones críticas en las conclusiones del trabajo. Aparte de esto, el profesor dispone de un interesante material de campo, capaz incluso de inferir algún tipo de información novedosa a través de los anexos del trabajo.

			2. El segundo bloque de actividades presenta una operatividad más abierta y flexible pues concuerda con un tipo de metodologías participativas. Una de ellas estriba en el método del «rompecabezas»76. Se trata de una herramienta de aprendizaje cooperativo y de trabajo en grupo bajo la interdependencia de objetivos comunes, división de tareas, materiales, información y recompensas compartidas en aras de una tarea colectiva, y que revierte un conocimiento retroalimentador de la temática abordada entre los participantes en dicha actividad. Según colegimos en la metodología anexa77, cada miembro del grupo maneja unos materiales distintos del que disponen el resto de sus compañeros, y también siguen roles concretos. Constituidos por equipos entre cuatro y diez alumnos, el equipo docente propone un asunto asumiendo cada componente una tarea previa de ordenación interna del grupo, valorándose al final la participación individual y las aportaciones colectivas. En puridad, el desarrollo ulterior de dicha técnica es una aplicación del denominado «torbellino de ideas»78 pues afronta una resolución de problemas descubriendo sus causas, previendo sus efectos e ideando alternativas sinécticas con su exposición en común y debate ulterior en clase. Entre las competencias desarrollables con dicho recurso destacaríamos las siguientes: fomenta la capacidad de identificación de las fuentes informativas, la capacidad de análisis crítico de la información disponible, la adecuación de teoría y praxis, así como la capacidad de redacción (informes), aparte de ello permite relativizar cánones estereotipados sobre las relaciones laborales en sus diferentes contextos.

			3. Finalmente, proponemos la realización de prácticas externas y actividades fuera del aula, como es el caso de las visitas a dependencias de la administración, empresas, judicatura, incluso rutas guiadas por emplazamientos de especial significación en la historia de las relaciones laborales de una determinada localidad. Se trata, sin embargo, de medios menos utilizados, incluso algunos de ellos encuentran encaje en asignaturas colaterales («prácticum»). En caso de visitarse la Inspección de Trabajo, la práctica podría girar sobre una reunión concertada con el jefe de dicho departamento o con algún inspector para que los alumnos conozcan sobre el terreno un sector de la Administración Pública donde precisamente se sustancian numerosas actuaciones profesionales. En la reunión, los inspectores responderían las cuestiones formuladas por los alumnos, transmitiéndoles luego su experiencia en la tramitación de los expedientes sancionadores (v. gr., rutinas, defectos comunes, incidencias, etc.).

			Las asistencias a los Juzgados de lo Social permiten observar y comentar los juicios celebrados en las vistas. Esta posibilidad puede materializarse aprovechando, de ser el caso, la colaboración de jueces vinculados al área de conocimiento (asociados). Indudablemente son medios que proporcionan un extraordinario potencial didáctico y formativo, dentro de lo cual resaltaré dos importantes aspectos. El primero deviene de la propia inmediación y se infiere de la observación de los juicios y de los comentarios a los mismos, ora días más tarde en el aula o con posterioridad al juicio. Particularmente avalo con entusiasmo esta herramienta, de suerte que el Juez explique los pormenores del caso y atienda las preguntas de los alumnos. Amén de la importante labor de aproximación material al foro, se explicarían los asuntos en los que debieran poner más énfasis con vistas al ejercicio profesional venidero. El segundo aspecto deviene de la aplicación de metodologías cualitativas a esta clase de recursos. En concreto proponemos la confección de una ficha por cada alumno donde describan la experiencia extraída de la visita y las dudas suscitadas, cuyo posible formato anexamos al Manual79. Estos métodos entrañan un gran potencial pedagógico y, pese a las dificultades para materializarlos en la práctica, participan de la filosofía experimental del EEES. Son medios que rompen el espacio habitual de las clases, abren al alumno un acercamiento inmediato a otros escenarios profesionales, y por añadidura activan el interés por la asignatura y la participación discente.

			
				
					1 Según rezara la Declaración de Bolonia: «En la actualidad, la Europa del conocimiento está ampliamente reconocida como un factor irreemplazable para el crecimiento social y humano y es un componente indispensable para consolidar y enriquecer a la ciudadanía europea […]».

				

				
					2 Vid. MICHAEL FULLAN, «El significado del cambio educativo. Un cuarto de siglo de aprendizaje», en «Profesorado», Revista de curriculum y formación del profesorado, n.º 6 (1-2), 2002, Universidad de Granada. Las páginas 3 y siguientes de dicho estudio integran un cronograma de las fases del cambio tomando como referencia el año 1972.

				

				
					3 Incorporo sintéticamente la batería de adjetivaciones propuestas por autores como MARINA, J. A., Despertad al diplodocus. Una conspiración educativa para transformar la escuela y todo lo demás, Ariel, Barcelona, 2015, pp. 17 y 18; o BAUMAN, Z., Los retos de la educación en la modernidad líquida, Gedisa, Barcelona, 2008.

				

				
					4 Ciertamente, he tenido oportunidad de criticar los defectos de diseño e implementación del EEES en varios trabajos y publicaciones referenciadas en esta obra. Algunas experiencias incluso están más próximas a una conocida playa sureña de nuestro país que la homónima ciudad italiana, dado el espíritu a-valorativo y de chiringuito clientelar que hacen gala ciertos ambientes tóxicos para-universitarios. Entre la abundante bibliografía, generalmente crítica, del proceso Bolonia, vid. MICHAVILA/RIPOLLÉS/ESTEVE (eds.), El nuevo horizonte europeo de las universidades, y en concreto el capítulo elaborado por MICHAVILLA, «El día después de Bolonia», op. cit., p. 41; del mentado autor, vid. asimismo el libro Bolonia en crisis, Tecnos, 2012, p. 23. Desde una vertiente mucho más crítica denunciando el ocaso de los estudios superiores y el «atentado profesoral», vid. el análisis-reflexión de JORDI LLOVET, Adiós a la Universidad. El eclipse de las Humanidades, Galaxia Gutemberg-Círculo de Lectores, 2011; compartiendo tales sensaciones críticas dentro del iuslaboralismo, vid., por todos, las consideraciones de MONTOYA MEDINA, D., «Balance de los estudios de Grado en relaciones laborales y recursos humanos de la Universidad de Alicante: problemas detectados y propuestas de mejora», Comunicación presentada al III Congreso Estatal de Centros Universitarios de Relaciones laborales y Ciencias del Trabajo, Universidad de Zaragoza, 29-30 de octubre de 1917 (ejemplar multicopiado).

				

				
					5 Vid. BAUMAN, Z., Retrotopía, Paidós, Barcelona, 2017, pp. 13 y 14.

				

				
					6 Por evagación me refiero a aquellas maniobras imaginativas que permiten evadir con arte y astucia una dificultad prevista, pero esta vez reconduzco la metáfora a un caudal de circularidades elusivas mostradas por ciertos cargos responsables de la aplicación del EEES, sea actuando por omisión, instilación o parapetados mediante silencio administrativo.

				

				
					7 Es el caso, por ejemplo, de la línea de trabajo incoada por MERCADER UGUINA en Tirant lo Blanch, integrando perspectivas metodológicas tales como talleres o un vasto caudal de esquemas de las instituciones iuslaborales: Esquemas de Derecho del Trabajo I, Tomo XII, Fuentes y relación individual de trabajo, 2016; Esquemas de Derecho Sindical, Tomo XX, 2014; o la obra coordinada por ARNAIZ SERRANO, A., Esquemas de Derecho procesal laboral, Tomo IV, 2017; en igual sentido, la línea impulsada por BAYLOS GRAU (et al.) en la editorial Bomarzo, incorporando un bloque de lecturas y ejercicios que fomentan la inter-actividad del estudiante: «Materiales docentes de Derecho del Trabajo. Historia, fuentes y derecho sindical», 2008; Materiales docentes de derecho del trabajo. Contrato individual, 2009.

				

				
					8 Por ejemplo, VIQUEIRA PÉREZ, C. (dir. et al.), Materiales de Derecho del Trabajo, Seguridad Social y Procedimiento Laboral, Tirant lo Blanch, 2015 (3.ª ed.); GORELLI HERNÁNDEZ, J. (dir. et al.), Lecciones de Seguridad Social, Tecnos, 2016 (6.ª ed.); o ARIAS DOMÍNGUEZ (dir. et al.), Materiales prácticos de Derecho del Trabajo Adaptados al Espacio Europeo de Educación Superior, Tecnos, Madrid, 2017 (2.ª ed.).

				

				
					9 Por ejemplo, MARTÍNEZ GIRÓN, J. y ARUFE VARELA, A., La enseñanza del derecho en las Facultades de Derecho de los Estados Unidos. A propósito de la enseñanza en ellas del Derecho del Trabajo y del Derecho a la Seguridad Social, Atelier, Barcelona, 2015.

				

				
					10 Por ejemplo, LAHERA FORTEZA, J., «La metodología de los modelos teóricos en la investigación y enseñanza del derecho del trabajo», DL, n.º 92, 2011, pp. 57 ss.; NOGUEIRA GUSTAVINO, M., «El constructivismo como base teórica del método docente y su proyección en los estudios de Derecho del Trabajo», RDTSS; ALEMÁN PÁEZ, F. «Modernización vs. excelencia/Evaluación vs. Autoeficacia. Doble juego de binomios y tergiversaciones en la reforma universitaria y en los procesos de renovación didáctica», ibídem, pp. 115 a 146.

				

				
					11 Por ejemplo, PÉREZ REY, J., «¿Un Derecho a la medida de la empresa? Nota sobre la enseñanza por competencias del Derecho del Trabajo», RDS, n.º 63, 2013; SÁNCHEZ PÉREZ, J., et al., «Como comunicar y ser competente: habilidades comunicativas y competencias profesionales y académicas», Atelier, Barcelona, 2015; ORTEGA PÉREZ, N. et al., El poder de la comunicación. Claves de la comunicación estratégica en los espacios jurídico y político, Dikinson, Madrid, 2016; ALEMÁN PÁEZ, F., «El diseño del proyecto didáctico. Elementos estructurales y fórmulas de elicitación del aprendizaje», Ponencia pronunciada en las Jornadas sobre «Técnicas de innovación docente» (Valencia, 2017, supra cit.).

				

				
					12 Por ejemplo, BLASCO JOVER, C., Preguntas de Derecho del Trabajo. Fuentes y relación individual de trabajo, Dykinson, Madrid; ESTEVE SEGARRA, A., «El método de caso como estrategia didáctica: el objetivo de caminar hacia la utopía de una enseñanza participativa», «La enseñanza del derecho del trabajo y de la seguridad social en el espacio europeo de educación superior», supra cit., pp. 217 ss.; BLASCO JOVER, C. y BASTERRA HERNÁNDEZ, M., «La resolución de casos prácticos de Derecho del Trabajo a través del Cine», en Actualidad Jurídica Iberoamericana, n.º 4 (extraordinario), abril de 2016, pp. 246 a 261.

				

				
					13 Por ejemplo, NIETO ROJAS, P., «La utilización de Twitter como herramienta docente. Su aplicación al Grado de Relaciones Laborales y Empleo», Comunicación al III Congreso Estatal de Centros Universitarios de Relaciones Laborales y Ciencias del Trabajo. Los retos ante el nuevo paradigma laboral, Zaragoza 29 y 30 de junio de 2017; QUINTERO LIMA, G., «La enseñanza del Derecho Social en el siglo XXI ¿Las nuevas tecnologías como sustituto o como complemento», Ponencia a las Jornadas sobre «Técnicas de innovación docente en Derecho», Dpto. de Derecho del Trabajo y Vicerrectorado de Políticas de Formación, Universidad de Valencia, 19 de junio de 2017; BASTERRA HERNÁNDEZ, M., «El aprendizaje del Derecho a través del cine», Ponencia a las Jornadas sobre «Técnicas de innovación docente», cit. Más ampliamente, respecto de apuestas aplicativas del cine a la enseñanza de nuestra materia, vid. nota n.º 69.

				

				
					14 Vid. WEBER, M., Economía y sociedad, Fondo de Cultura Económica, 2002, pp. 716 a 752.

				

				
					15 En las ediciones anteriores de esta obra (2009 y 2013) ya apuntamos una densa bibliografía de los cambios de paradigmas pedagógicos acometidos en el segmento de las ciencias de la educación. A título ilustrativo, vid. CISCAR MISUF, C. y URÍA RODRÍGUEZ, E., Un enfoque sistémico del proceso didáctico, Nau, Valencia, 1982; MARTÍN MOLERO, F., La didáctica ante el tercer milenio, Síntesis, Madrid, 1998; DE LUQUE, A. Y NOTORIA, A., Personalismo social. Hacia un cambio en la metodología docente, Servicio de Publicaciones de la Universidad de Córdoba, 2000.

				

				
					16 Dentro de la evanescencia caracterizadora del EEES, destacaríamos los esfuerzos incoados sectorialmente en el ámbito de las Facultades de Derecho y de Ciencias del Trabajo. En este último plano vid. ilustrativamente la obra colectiva: La enseñanza en las Relaciones Laborales, AGUSTÍN GALÁN (ed.), Servicio de Publicaciones de la Universidad de Huelva, 1998. Respecto del primer escenario, y a modo de ejemplo, en la XIII Conferencia de Decanos de las Facultades de Derecho (Zaragoza, 22 y 23 de mayo del 2007) se consensuaron directrices esclarecedoras luego materializadas en los Grados. En dicha reunión se enfatizó la idea de que la función del profesor debe ser la de un «facilitador del conocimiento» y que el alumno debe saber «gestionar su propio aprendizaje». También se efectuaron algunas concreciones de la mencionada tríada —«competencias», «destrezas», «habilidades»— conforme al perfil de Graduado en Derecho. Así, en cuanto a las primeras, el Grado debe aportar un conocimiento sustancial de las reglas e instituciones legales y de los procedimientos del sistema. Respecto de las destrezas y habilidades, los alumnos deben estar adiestrados para la búsqueda de información, criterios de selección del conocimiento, habilidades de evaluación de los datos, capacidades organizativas, de gestión crítica del conocimiento y de discusión colectiva del mismo, técnicas de estudio y de investigación, habilidades de pensamiento crítico, oratoria y técnicas de argumentación. Al objeto de fomentar el estudio independiente de los alumnos, se recomendó la potenciación de las prácticas, la elaboración de trabajos, síntesis personales sobre contenidos diversos, la tarea en equipo, la lectura de libros y del material vario de apoyo, o la asistencia y participación a seminarios. También se enfatizó la idea de proporcionar al estudiante «las destrezas que le permitan el aprendizaje autónomo así como un espíritu de liderazgo y empresa», de suerte que los graduados desarrollen «su capacidad de organización, análisis y síntesis, transmitiendo en lenguaje verbal y escrito las conclusiones que alcance». Y todo ello, además, sin olvidar la formación axiológica y la transmisión a los estudiantes de valores que activen su sensibilidad social, económica, medioambiental y el compromiso ético. También destacaríamos la labor de divulgación y concienciación didáctica desarrollada en los «Congresos Compostelanos de Enseñanzas Jurídicas» celebrados en dicha Universidad y dirigidos por Miranda Boto, J. M. (cuatro eventos, con resultados compendiados en las actas de dichas jornadas —CDs—).

				

				
					17 CLAXTON, G., Aprender. El reto del aprendizaje continuo, Paidós, 2001, p. 337; paralelamente, recomendamos los trabajos del profesor ALONSO TAPIA, J., Motivar para el aprendizaje (ejemplar multicopiado) disponibles en su página web.

				

				
					18 Con mayor amplitud taxonómica acerca de estos aspectos, vid. el análisis de MOLINA MARTÍN, A., «Planteamientos y propuestas para evaluar la enseñanza-aprendizaje en derecho del trabajo y de la seguridad social», en la obra, La enseñanza del derecho del trabajo… (CRUZ/RODRÍGUEZ-PIÑERO, cit.), en espec. pp. 313 a 317; complementariamente, cfr. el ensayo de NUSBAUM, M., «Crear capacidades…», op. cit, pp. 37 a 67.

				

				
					19 Más ampliamente, vid. GARCÍA SEVILLA, J. (coord.), El aprendizaje basado en problemas en la enseñanza universitaria, Servicio de Publicaciones de la Universidad de Murcia, 2008.

				

				
					20 Ya tuve ocasión de ironizar sobre dicha metáfora en Lecciones de Derecho del Trabajo: concepto, fuentes y contenido del contrato de trabajo, Servicio de Publicaciones de la Universidad de Córdoba, 2007, p. 24; en análogo sentido crítico, ALEMÁN PÁEZ, F., «La implantación del Eurocrédito en la asignatura Políticas Sociolaborales: datos sobre una experiencia específica», Revista Res Novae Cordubensis, últ. cit. Tal análisis fue objeto de Ponencia en las VI Jornadas Nacionales sobre las Enseñanzas de Relaciones Laborales y Ciencias del Trabajo, celebradas en la Universidad de Zaragoza (3, 4 y 5 de noviembre del 2004).

				

				
					21 BAUMAN, Z., Los retos de la educación en la modernidad líquida, op. cit., p. 21.

				

				
					22 Vid. COHEN, D., Tres lecciones sobre sociedad postindustrial, Katz Ed, 2007, pp. 52 y 53.

				

				
					23 DERRIDA, J., Fuerza de ley. El fundamento místico de la autoridad, Tecnos, Madrid, 2009, p. 39.

				

				
					24 Para esta teorética estructuralista, vid. GADAMER, H., Verdad y método, Ed. Sígueme, Salamanca, 1977, pp. 47, 52 y 61.

				

				
					25 Así se expresaba el borrador de Estatuto del Personal Docente e Investigador elaborado durante la etapa Wert, que reconocía la necesidad de implantar «un nuevo esquema de enseñanzas entre cuyos pilares se encuentra el profesorado que debe impartirlas, elemento nuclear de la nueva universidad que la sociedad española exige, una sociedad que espera que sus universidades, lo mismo que todo el poder público del que se dota, excelencia, responsabilidad y capacidad de adaptación» (Punto I).

				

				
					26 Preámbulo de la LOU 6/2001, de 21 de diciembre.

				

				
					27 Vid. BAUMAN, Z., Retrotopía, op. cit., pp. 19 y 22.

				

				
					28 Ibídem.

				

				
					29 Sobre estos extremos, vid. ZABALZA, M. A., Competencias docentes del profesorado universitario, Narcea, Madrid, 2003, pp. 27 ss.

				

				
					30 La teoría de la autoeficacia proviene de un artículo de Bandura de 1977 titulado «Self-efficacy: toward a unifying theory of behavioral change»; vid. GARRIDO, F., «Albert Bandura: Voluntad Científica», Intervención en el acto de investidura del Prof. Bandura en la Universidad de Salamanca, 18 de septiembre del 2000 (en http://www.emory.edu/ EDUCATION/mfp/BanduraGarrido.PDF).

				

				
					31 Para un examen de los fundamentos teóricos de la autoeficacia y su extrapolación al ámbito académico, vid. PRIETO NAVARRO, L., La autoeficacia del profesor universitario. Eficacia percibida y práctica docente, Narcea, Madrid, 2007, en espec. Capítulo 2.º, pp. 65 ss.

				

				
					32 Extrapolo este concepto, proveniente de la psicología analítica, a la docencia de nivel terciario superior; cfr., en este sentido, la obra de FERNÁNDEZ-BALLESTEROS, R., Introducción a la evaluación psicológica II, Pirámide, Madrid, 2004, p. 217

				

				
					33 Con mayor especificidad sobre estos extremos, vid. RUIZ VARGAS, J. M., Psicología de la memoria, Alianza, 1991, p. 44.

				

				
					34 Vid. p. 60.

				

				
					35 Vid. CLAXTON, G., Aprender. El reto del aprendizaje continuo, op. cit., p. 335.

				

				
					36 El concepto de reflexividad tiene un basamento teórico en la sociología del conocimiento, sin embargo me apoyaré en el mismo como apoyatura conceptual de nuestro modelo didáctico; desde esa perspectiva, vid. la sugerente obra de WOOLGAR, S., Ciencia: abriendo la caja negra, Anthropos, Barcelona, 1991, en espec. pp. 73 ss.

				

				
					37 Vid. notas n.º 7 a 13.

				

				
					38 El esquema proviene de nuestra ponencia pronunciada en las jornadas sobre «Técnicas de innovación docente», cit., Valencia, 19 de junio de 2017.

				

				
					39 Parece interesante colacionar, en el sentido expuesto, el concepto «Einbildungskraft» pues traduce la intencionalidad que hemos pretendido trasladar a esta obra. No en vano, si diseccionamos dicha palabra alemana terminológicamente, su significado colige, por ejemplo, capacidad de unificación y capacidad o fuerza para dar unidad a algo («ein»: uno/«bildung»: formación/«kraft»: fuerza). Tránsito desde la multiplicidad a la unidad a través de la ideación y la síntesis.

				

				
					40 Como señala BALLESTEROS JIMÉNEZ, S., cuanto más profundamente se procesa la información, más duradera es su traza en la memoria a largo plazo y, por ende, menor la posibilidad de olvido, en Psicología general: un enfoque cognitivo para el siglo xxi, Universitas, Madrid, 2000, p. 488; desde este mismo soporte teórico, vid. complementariamente la obra de GONZÁLEZ LABRA, M. J., Introducción a la psicología del pensamiento, Trotta, Madrid, 2005, en espec. pp. 137 ss.

				

				
					41 La distinción proviene de Ansubel (Educational psichology. A cognitive view, N. CORK HOLT, RINEHART Y WISTON, 1968); vid., más ampliamente, la obra de GARCÍA MADRUGA, Lectura y conocimiento. Cognición y desarrollo humano, Paidós, Barcelona, 2006, pp. 41 ss. y 121 ss.

				

				
					42 Sobre esta graduación, haciendo acopio de la bibliografía especializada en este terreno, vid. JIMÉNEZ PÉREZ, E., «Niveles de la comprensión y competencia lectoras», en Lenguaje y Textos, Revista de la Sociedad Española de Didáctica de la Lengua y la Literatura, n.º 41, mayo del 2015, p. 20.

				

				
					43 Para profundizar en el significado de dicho recurso, vid. MENDOZA, A., ARBONÉS, C., y MUÑOZ, S., «La proyección didáctica del hipertexto en la comprensión, interpretación y construcción de significados de la producción literaria», Revista Lenguaje y Textos, supra cit., pp. 9 a 17.

				

				
					44 Más ampliamente sobre este aspecto, vid. la obra de BELINCHÓN, IGOA y RIVIÉRE, Psicología del lenguaje. Investigación y teoría, Trotta, Madrid, 2004, p. 371.

				

				
					45 Vid. GONZÁLEZ LABRA, M. J., Introducción a la psicología del pensamiento, op. cit., pp. 137 ss.

				

				
					46 En nuestra obra Curso de Derecho del Trabajo I. La relación individual de trabajo (Tecnos, 2011) el usuario dispone de un soporte informático del referido sistema de autoevaluación. Las propiedades didácticas de dicha herramienta las hemos desarrollado en: «Modernización vs. excelencia/Evaluación vs. Autoeficacia». Doble juego de binomios y tergiversaciones en la reforma universitaria y en los procesos de renovación didáctica», en La enseñanza del derecho del trabajo y de la seguridad social en el espacio europeo de educación superior, coords. CRUZ VILLALÓN, J. y RODRÍGUEZ-PIÑERO ROYO, M., cit., en espec. pp. 142 a 146.

				

				
					47 El origen de los mapas conceptuales tienen una raíz psicologicista cuya construcción teórica se inserta en los procesos cognitivos de asimilación, quizá para conferir una respuesta empírica a las dificultades retentivas de los métodos tradicionales memorísticos. En dicho sentido, resulta obligado acudir a autores como D. AUSUBEL (v. gr., Adquisición y retención del conocimiento. Una perspectiva cognitiva, Paidós, 2002) o J. NOVACK (v. gr., Conocimiento y aprendizaje. Los mapas conceptuales como herramientas facilitadoras para escuelas y empresas, Alianza Editorial, Madrid, 1998). Cfr. asimismo el estudio de M. Aguilar Tamayo recogido en la revista Plasticidad y restauración neurológica, vol. 5, n.º 1, enero-junio de 2006, en espec. pp. 9 ss. Desde un plano metateórico y epistemológico, vid. la obra de ARNHEIM, R., El pensamiento visual, Paidós, Madrid, 2011.

				

				
					48 Cfr. BELINCHÓN, IGOA Y RIVIERE, Psicología del lenguaje. Investigación y teoría, Trotta, 2004, p. 352.

				

				
					49 Más ampliamente acerca de los mecanismos cognitivos de captación especular, vid. ARHEIM, R., El pensamiento visual, op. cit., pp. 27 y 43.

				

				
					50 Vid., al respecto, AGUILAR TAMAYO, M., El mapa conceptual..., op. cit., pp. 14 y 15.

				

				
					51 Específicamente sobre dicho recurso, vid. ESTEVE SEGARRA, A., «El método de caso como estrategia didáctica: el objetivo de caminar hacia la utopía de una enseñanza participativa», en La enseñanza del derecho del trabajo…, op. cit., pp. 217 ss.; o la ponencia de BLASCO PELLICER, A., «Derecho y realidad: el estudio de las sentencias del TS como método de enseñanza del Derecho del Trabajo», pronunciada en las Jornadas sobre «Técnicas de innovación docente en derecho», Valencia, 19 de julio del 2017 (accesible con el siguiente enlace: https://www.youtube.com/watch?v=k7GA4vCCFq0).

				

				
					52 Matizamos el planteamiento elaborado por GORDILLO, A., El método en derecho, Cívitas, Madrid, 1998, pp. 37 ss.

				

				
					53 Vid. pp. 895 y 896 donde apuntamos un modelo de ficha y varias posibilidades operativas.

				

				
					54 Es el caso del CD anexo a la obra Manual de derecho procesal laboral: Teoría y práctica, dir. MONEREO PÉREZ, Tecnos, 2012. Este dispositivo audiovisual integra 8 Unidades Didácticas que visionan los escenarios del procedimiento de trabajo (citación judicial, conciliación, proceso ordinario, despidos, etc.), lo cual ofrece un extraordinario uso de la herramienta en el aula y fuera de ella por el propio alumno. En esta misma línea de acción, vid. el estudio de LÓPEZ MUÑOZ, J. M., «Ensayo de caso práctico de derecho del trabajo con ayudas de nuevas tecnologías audiovisuales: juicio por despido por causas económicas», en la obra La enseñanza del derecho del trabajo…, op. cit., pp. 299 a 308.

				

				
					55 Vid. pp. 407 ss.

				

				
					56 Vid. pp. 691 ss.

				

				
					57 Vid. ONTORIA PEÑA, A. et al., Aprendizaje centrado en el alumno, Narcea, Madrid, 2006, p. 105.

				

				
					58 Vid. SCHOPENHAUER, A., El mundo como voluntad y como representación, Akal, Madrid, 2005, p. 31. A fin de cuentas, la creación artística viene a ser un estado del alma que suspende todos los movimientos en pro de lo sublime. En efecto, y como aseverara Burke, es el poder de la sublimación lo que anticipa a ésta del razonamiento, apresándonos (Indagación filosófica sobre el origen de nuestras ideas acerca de lo sublime y lo bello, trad. de Juan de la Dehesa, Colegio de Aparejadores y Arquitectos de Murcia, 1985). La creación artística, sea pictórica, estética o literaria, ejerce una pulsión primero inconsciente y de seguido atrayente, «con-turbable», incluso irresistible, llegado el caso. Por tanto, la estupefacción o conturbación son una consecuencia sublimada cuyos signos se exteriorizan en significaciones de respeto, admiración o reverencia. Para profundizar en el significado ontológico de las manifestaciones artísticas, vid. VON SHELLING, Filosofía del arte, Tecnos, Madrid, 2012.

				

				
					59 Respectivamente, Retrotopía, op. cit., e Ideología y utopía, Gedisa, Barcelona, 1999, p. 45.

				

				
					60 Vid. VON SHELLING, F. W. J., Filosofía del arte, op. cit., p. 5.

				

				
					61 Vid. ESCARPIT, R., Sociología de la literatura, Oikos Tau, Barcelona, 1971, p. 17. Entre otras cosas porque la literatura no es, intrínsecamente hablando, un instrumento funcional sino un fin en sí mismo que satisface una inclinación innata de humanización y necesidad cultural.

				

				
					62 Ibídem, p. 12.

				

				
					63 Vid. ALEXY, R., El concepto y la naturaleza del derecho, Marcial Pons, Madrid, 2008, p. 37; presúmase, por ende, mi adhesión a su concepción bi-dimensional del derecho (dimensión real o fáctica y dimensión ideal o crítica, p. 72).

				

				
					64 Vid. ELSAESSER, Th. y HAGENER, M., Introducción a la teoría del cine, Universidad Autónoma de Madrid, 2015, p. 15.

				

				
					65 ORTEGA Y GASSET, J., Misión de la Universidad…, op. cit., p. 49.

				

				
					66 Un buen compendio de dicha temática a lo largo de la historia cinematográfica, en La lucha obrera en el cine, coordinado por PÉREZ ROMERO, E. y GONZÁLEZ FIERRO SANTOS, Arkadin Ediciones, Madrid, 2011; vid. asimismo, SÁNCHEZ NORIEGA, Desde que los lumiére filmaron a los obreros: el mundo del trabajo en el cine, Nossa y Jara Editores, Salamanca, 1996; URIS ESCOLANO, P., Cine y movimiento obrero, Tevernes Blanques, Valencia, 1991; GUBERN, R., Obreros en la pantalla, Saber Leer, Madrid, Ed. Fundación Juan March, n.º 153, 2002; HERNÁNDEZ RUBIO, J. y MENA, J. L., Las 100 mejores películas del cine social y político, Cacitel, Madrid, 2005.

				

				
					67 Entre las obras que combinan enfoques didácticos e interdisciplinares, vid. El derecho, las ciencias y las humanidades (dirs. FIGUERUELO/ENRÍQUEZ/NÚÑEZ), Comares, Granada, 2010; esta obra cuenta con un ensayo muy sugerente del prof. SASTRE IBARRECHE, «Trabajo industrial. Leyes de fábrica y condición obrera (Su reflejo en la novela realista Española: 1875-1905)», pp. 101 a 136. Vid. asimismo el ensayo de MONTOYA MELGAR, El Derecho del Trabajo en la literatura y el arte, Cívitas, Madrid, 1995, o la obra colectiva, El Derecho del Trabajo en la literatura (coords. LUJÁN/BAVIERA/HIERRO), Ed. Laborum, Murcia, 2017. Recabando los resortes iuslaborales como vías de recreación lírica, vid. GIANNI LOY, El Derecho del trabajo según Sancho Panza, Cinca y Fundación Largo Caballero, Madrid, 2009; o nuestra obra Sistema de contingencias I, Reus, Colección Prosas y Versos para Juristas, Madrid, 2011.

				

				
					68 Vid., en este sentido, GARCÍA MANRIQUE, R., El derecho en el cine Español contemporáneo, Tirant lo Blanch, 2009; GÓMEZ GARCÍA, J. A., El derecho al cine de los géneros cinematográficos, Tirant lo Blanch, 2009; PRESNO LINERA y BENJAMÍN RIVAYA, Una introducción cinematográfica al derecho, Tirant lo Blanch, Valencia, 2006; BARRERO ORTEGA, Derecho al cine. Una introducción cinematográfica al Derecho Constitucional, Tirant lo Blanch, 2011; ABEL DE SOUTO, M., Desde la literatura, ópera, cine y televisión hasta las ciencias jurídicas y el derecho penal mediante la nueva técnica pedagógica del aprendizaje basado en problemas, Comunicación presentada al IV Simposio Compostelano sobre enseñanzas jurídicas, Santiago de Compostela, 14-15 de julio del 2011 (CD-Rom de dichas jornadas).

				

				
					69 Vid. RUIZ CASTILLO, M. M. y ESCRIBANO GUTIÉRREZ, La huelga en el cine. Escenas del conflicto social, Tirant lo Blanch, Valencia, 2007; vid. asimismo los siguientes estudios: LÓPEZ GANDÍA J., «La representación del trabajo en el cine entre fordismo y postfordismo», RDS, n.º 31, 2005, pp. 231 ss.; «La representación del trabajo en el cine: tiempos modernos», en Trabajo y cine: una introducción al mundo del trabajo a través del cine, coord. BESTEIRO GONZÁLEZ, C. y RIVAYA GARCÍA, B., 2008, pp. 101-122; GARCÍA MURCIA, J., «El derecho del trabajo en el cine: a propósito de Tiempos modernos», en Una introducción cinematográfica al derecho; LÓPEZ GANDÍA, J. y BLASCO LAHOZ, F., «Algunos aspectos de la representación cinematográfica del Estado del Bienestar», en la obra La seguridad social a la luz de sus reformas pasadas, presentes y futuras. Libro homenaje al prof. Vida Soria con motivo de su jubilación (coord. MONEREO/MOLINA/NIEVES), Comares, 2008, pp. 1541 ss.; vid. asimismo la obra colectiva, El Derecho del Trabajo en el Cine, coords. LUJÁN ALCARAZ, J. y ARIAS DOMÍNGUEZ, A., Laborum, Murcia, 2015, con una treintena de comentarios de películas realizados por profesores y especialistas del iuslaboralismo; o la obra de GARRIGUES JIMÉNEZ, A., Vivir y morir en el trabajo. De la ausencia al fracaso de las normas. Secuencia de una tragedia inconclusa, Tirant lo Blanch, Valencia, 2015.

				

				
					70 Vid., en este sentido, http://baylos.blogspot.it/2008/01/cine-y-derechos-sociales-igualdades-en.html.; asimismo, vid. el programa de la Universidad de Oviedo:

					http://fdcs.uclm.es/userfiles/file/Programa%20CINE%20Y%20DERECHOS%20ECONOMICOS%20Y%20SOCIALES%202010-2011.pdf

					http://directo.uniovi.es/postgrado/cabecera_ep.asp?Curso=2010&IdPrograma=6932.

				

				
					71 Para profundizar en esta temática y en su delimitación epistemológica, vid. WELLEK, R. y WARREN, A., Teoría literaria, Gredos, Madrid, 1991, en general el capítulo II de dicha obra, y particularmente las pp. 31 y 32.

				

				
					72 Vid. GARCÍA SEVILLA J. (coord.), El aprendizaje basado en problemas en la enseñanza universitaria, op. cit., en espec. pp. 19 ss.

				

				
					73 Vid. pp. 850 ss.

				

				
					74 Vid. respectivamente, pp. 839 a 846 de esta misma obra.

				

				
					75 Vid. p. 840 de esta misma obra.

				

				
					76 Sobre dicha técnica y sus ejemplos aplicativos en la docencia del derecho laboral, vid. VELASCO PORTERO, T. y MIRANDA BOTO J. M. (dirs.), Derecho del trabajo y de la seguridad social para titulaciones no jurídicas, Tecnos, 2013, pp. 336 ss.; complementariamente, vid. NOTORIA PEÑA, A. y MOLINA RUBIO, Metodología participativa en el aula, Servicio de Publicaciones de la Universidad de Córdoba, 1998; LÓPEZ NOGUERO, F., Metodología participativa de enseñanza universitaria, Narcea, Madrid, 2005.

				

				
					77 Vid. p. 846.

				

				
					78 Vid. ONTORIA PEÑA, A. et al., Aprendizaje centrado en el alumno..., op. cit., pp. 158 ss.

				

				
					79 Vid. p. 896.
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