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Afronta tu camino con coraje,
no tengas miedo de las criticas de los demas,
y sobre todo, no te dejes paralizar por tus propias criticas.

Paulo Coelho
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Capitulo 1. Planteamiento de la Investigacion

PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

"Si no conozco una cosa, la investigaré."

Louis Pasteur

1.1.  ORIGEN Y JUSTIFICACION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

Tal como afirman EsteveMon y Gisbert (2011:2), “han pasado ya mds de diez
afios desde que las universidades y los responsables de educacion de los diferentes
gobiernos europeos decidieran iniciar el proceso de creacion del Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES)”.

La construccién del EEES, que se inscribe en una politica global europea de
aprendizaje permanente (Lifelong Learning -LLL-), incluye tanto aspectos formales
como no formales e informales de la educacidn. Asi, desde una perspectiva general, la
Educacidon Superior se integra en el proceso de formacién continuada de los
ciudadanos europeos, que dotara al sistema universitario de una enorme flexibilidad y
gue aumentara las posibilidades de formacion y empleo, al permitir el reconocimiento
de las cualificaciones profesionales derivadas de las distintas titulaciones (Gijén y
Crisol, 2012). Ldgicamente, este aumento de transparencia entre los sistemas
educativos, exige una revision de las titulaciones en los distintos paises europeos, a la
vez que promueve una mayor colaboracién entre las universidades y, sobre todo,
determina un cambio conceptual de la ensefianza y aprendizaje, que pasa a
organizarse en torno al esfuerzo productivo del estudiante y a la adquisicion de
competencias generales y especificas, ya que el EEES no supone simplemente un
proceso administrativo de adaptacidon de titulaciones y procedimientos, sino que
implica un cambio educativo centrado en el estudiante.

Asi, la construccién de este EEES, asentada en tres ejes fundamentales: una
estructura de ensefianzas organizada en tres ciclos (Grado, Posgrado y Master), un
sistema de transferencia de créditos y un mecanismo de acreditacién que asegure la
calidad (Michavila & Parejo, 2008), permitird establecer un sistema de titulaciones
comparables que aumente de la competitividad de los sistemas universitarios
europeos (Garcia y Pérez, 2008) y ademas, eliminara los obstaculos a la movilidad de
estudiantes y profesores, promoviendo asi, la dimensidn europea de la Educacién
Superior. El propdsito es crear un marco comun de referencia con el compromiso de
mejorar el reconocimiento de las instituciones en otros paises favoreciendo asi, la
movilidad estudiantil y las oportunidades de empleo.

Hablamos de un nuevo marco, centrado en el estudiante y en su aprendizaje a
lo largo de la vida, que ofrece nuevas oportunidades formativas. Para ello, resulta
necesario que la universidad replantee su modelo educativo, impulsando y
estimulando la educacién activa del estudiante, de tal forma que, ya no basta con
ensefiar sino que es necesario que los estudiantes muestren lo aprendido.

Se trata de promover un modelo educativo que viene caracterizado por:
(Fernandez, 2009:5):
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Capitulo 1. Planteamiento de la Investigacidn

- Centrado en el aprendizaje, que exige el giro del ensefiar al aprender y
principalmente ensefiar a aprender a aprender y aprender a lo largo de la vida.

- Centrado en el aprendizaje auténomo del estudiante tutorizado por los
profesores.

- Centrado en los resultados de aprendizaje, expresadas en términos de
competencias genéricas y especificas.

- Que enfoca el proceso de aprendizaje-ensefianza como trabajo cooperativo
entre profesores y alumnos.

- Que exige una nueva definicion de las actividades de aprendizaje-ensefianza.

- Que propone una nueva organizacion del aprendizaje: modularidad y espacios
curriculares multiy transdisciplinares, al servicio del proyecto educativo global

- Que utiliza la evaluacion estratégicamente y de modo integrado con las
actividades de aprendizaje y ensefianza y, en el se debe producir una
revaloracion de la evaluacion formativa-continua y una revision de la
evaluacion final-certificativa.

- Que mide el trabajo del estudiante, utilizando el ECTS como herramienta de
construccion del curriculo, teniendo como telon de fondo las competencias o
resultados de aprendizaje, y que al mismo tiempo va a servir de herramienta
para la transparencia de los diferentes sistemas de educacion superior.

- Modelo educativo en el que adquieren importancia las TICs y sus posibilidades
para desarrollar nuevos modos de aprender.

Para hacer realidad este modelo es necesario que el docente,
colaborativamente, realice un giro significativo desde el punto de vista pedagdgico,
epistemolégico y psicosocial, hacia la busqueda de nuevas estrategias docentes y
alternativas que tomen en consideracion los principios de creatividad, calidad,
competencia y colaboracion que promueve el nuevo modelo de sociedad (Ldpez,
2007).

La transicion desde un modelo educativo centrado en la ensefianza hacia un
modelo centrado en el aprendizaje, supone un gran “cambio cultural” para la
universidad como institucion educativa. Entre los pilares fundamentales de dicho
cambio se encuentra la llamada “renovacion metodoldgica” (Ledn et al., 2010). Se
trata de una reconceptualizacién total del proceso de aprendizaje apoyada en las
teorias constructivistas, donde los escenarios y las metodologias de la ensefianza
universitaria deben experimentar una profunda renovacién, donde la transmisién de
conocimientos se sustituye por la adquisiciéon de un amplio abanico de competencias,
y las metodologias tradicionales apoyandose en el uso de las metodologias activas,
deben compartir protagonismo con la interaccion entre estudiantes y profesores.

Esta nueva concepcion, conlleva una profunda renovaciéon pedagdgica que
exige el conocimiento y dominio de nuevas metodologias activas.

La labor principal de las metodologias activas de aprendizaje, es conseguir que
el estudiante alcance los objetivos propuestos en las materias a la vez que adquiere
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una serie de competencias o habilidades y valores, como son el trabajo en equipo, la
capacidad de comunicaciéon, de reflexion, etc. Para ello, el docente deberd buscar,
seleccionar y organizar actividades que propondra al estudiante para facilitarle su
aprendizaje significativo (Gofii, 2005). Esta nueva funcién hace que se descentre el
acto didactico. Ahora lo importante es que el docente promueva el aprendizaje en los
estudiantes. Se trata de un cambio conceptual de la ensefianza y el aprendizaje, que
pasa a organizarse en torno al esfuerzo productivo del estudiante y a la adquisicién de
competencias generales y especificas (Gijon y Crisol, 2012). Asi, “frente a los enfoques
diddcticos cldsicos centrados en el aula y en la actividad del profesor, hoy se propugna
una ensefianza centrada en la actividad autonoma del estudiante” (De Miguel, 2009:
13).

De modo que, una vez que ha arrancado la aplicacién efectiva de la reforma
metodoldgica que conlleva la implantacién del EEES en las universidades espafiolas,
conviene reflexionar acerca del modo en qué se esta desarrollando, asi como conocer
cuadles son las opiniones y percepciones de los mds afectados, el profesorado y los
estudiantes. Y aunque podemos afirmar, que si bien se han producido un buen
numero de investigaciones en el campo (Vallejo y Molina, 2011; De Miguel, 2009;
Fernandez, 2009; Learreta, et al., 2009; Caurcel el al., 2009; Sanchez, 2008; Barkley et
al.,2007; Moust, Bouhuis y Schmidt, 2007; MEC, 2006; De Miguel, 2006; Ibernon y
Medina, 2006; Monereo y Pozo, 2006; Marin y Teruel, 2004; Johnson, Johnson y
Holubec, 1999), detectamos que se ha hecho poco en torno a las opiniones y
percepciones que tanto profesores como estudiantes tienen sobre el uso de las
metodologias activas en las aulas universitarias, y sus diferencias en relacién a las
antiguas Titulaciones, a los Grados y Posgrado.

Por todo ello, entendemos que existe la necesidad de abordar en profundidad
el cambio metodoldgico desde la perspectiva del profesorado y de los estudiantes.

1.2. DISENO DE LA INVESTIGACION.

De acuerdo con McMillean Schumacher (2005:38) “la investigacion constituye
una busqueda cientifica y sistemdtica de conocimientos que resulte eficaz para el
estudio del objeto de investigacion”, es decir, la metodologia empleada en tal
busqueda se constituye en el eje fundamental que garantizan rigor y credibilidad.
Estos autores consideran que el propdsito de la metodologia de investigacidon es
proporcionar, dentro de una “modalidad de investigacion”, las respuestas mas validas,
fiables y exactas a las preguntas que se plantean.

Hablamos de “modalidad o modelo de investigacion” para referirnos al
conjunto de procedimientos que, valiéndose de los instrumentos o técnicas
necesarias, aborda y soluciona un problema o conjunto de problemas (Buendia y
Hernandez, 1997), de tal manera que el método a utilizar dependera del objeto y del
problema y/u objetivos planteados.

Nuestra investigacién sobre la opinién y la percepcion del profesorado y de los
estudiantes sobre el uso de las metodologias activas en la Universidad de Granada,
queda enmarcada en la investigacién en educacién, la cual es entendida como un
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proceso de descubrimiento que nos ayuda a conocer y comprender las diferentes
realidades y significados de la practica educativa con la finalidad de su mejora.

Jiménez y Tejada (2006) ayudan a concretar las caracteristicas que se deben
considerar a la hora de abordar una investigacion educativa sefialando que:

- Tiene la intencidn de construir nuevos conocimientos que puedan describir,
explicar, comprender y transformar las concepciones, procesos y practicas
gue se producen alrededor de los fendmenos educativos.

- Cuenta con métodos y procedimientos que facilitan el acceso al
conocimiento sistematico general como a la caracterizacién analitica de los
elementos que constituyen el fendmeno educativo y las relaciones que entre
ellos pudieran establecerse.

- El proceso es sistematico, basado en operaciones inductivas y deductivas.

- Se define como empirica, por cuanto el investigador retorna a la experiencia
y subjetiva, al comprobarse con la realidad objetiva.

- Puede aportar elementos para la transformacidon educativa, ya que, la
presentacion de resultados de investigacion puede facilitar la mejora.

- Cuenta con sus propios mecanismos para protegerse del error. Sus
procedimientos y resultados estdn abiertos al examen publico de los
companeros profesionales.

El término que mayoritariamente se emplea para describir estos enfoques es
el de paradigma (Khum, 1984), que en su sentido mas amplio, representa una “matriz
disciplinaria que abarca generalizaciones, supuestos, valores, creencias y ejemplos
corrientemente compartidos de lo que constituye interés de la disciplina. Otros
términos utilizados han sido “modelos, pautas, o esquemas” (Gage 1963, citado por
Shulman, 1989) “comunidades de investigacion” (Shulman,1989) “programa de
investigacion” (Lakatos, 1983) y “proceso de investigaciéon” (Buendia , Colas vy
Hernandez, 2004).

Segln estas ultimas autoras, son cuatro los ambitos necesarios a tener en
cuenta a la hora de seleccionar el proceso de investigacion: los supuestos
paradigmaticos de los que parte; la naturaleza del fendmeno objeto de estudio; las
preguntas que se formulan acerca del fendmeno y la metodologia he usemos. Como
afirman estas mismas autoras, la eleccién inicial que se haga de uno de ellos,
determinara de forma automatica la seleccion de los otros tres.

La investigacién en educacién ha estado sustentada bdsicamente por
supuestos positivistas hasta comienzos de los afios setenta (Rubio y Varas, 2004), lo
que significa que se imponia la necesidad de cuantificar, con precision, mediante la
estadistica, los resultados de la investigacion (Colas y Buendia, 1994).

Pero, puesto que la educacién se puede ver como un campo abierto, sus
preguntas y problemdtica también lo serdn, abordandose asi, desde multiples
perspectivas.
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Capitulo 1. Planteamiento de la Investigacion

En la actualidad, la investigacion educativa engloba mdultiples enfoques
metodolégicos que determinan una forma de hacer, un lenguaje, con una légica
subyacente determinada (Colds y Buendia, 1992). Siendo comun encontrar
publicaciones que acentuan la disyuntiva existente entre metodologia cuantitativa y
cualitativa. Esto conduce a que los enfoques cuantitativo y cualitativo (Cook &
Reichard, 1986; Bisquerra, 1989; McMillan & Schumacher, 2005; Blaxter, Hughes &
Tight, 2008) protagonizan el debate metodoldgico desde hace décadas.

Cuando se emplean estos términos, se suele hacer a dos niveles de discurso
(McMillan y Schumacher, 2005): en un primer nivel, cuantitativo y cualitativo se
refieren a la distincion sobre la naturaleza del conocimiento, es decir, cdmo entiende
el investigador el mundo y el objetivo Ultimo de investigacidn. En un segundo nivel, los
términos se refieren a los métodos de investigaciéon (Cémo se recogen y analizan los
datos) y al tipo de generalizaciones y representaciones que se derivan de ello.

En el campo educativo se utilizan ambos enfoques, el cualitativo y el
cuantitativo, siendo facil distinguirlos en funcidn de la presentacion de los datos. Asi la
investigacion cuantitativa presenta los resultados estadisticos en forma de niumeros, y
la investigacidn cualitativa presenta los datos de forma narrativa.

En la literatura sobre investigacion se discuten ventajas e inconvenientes del
empleo de métodos cualitativos (preferidos por los naturalistas) frente a cuantitativos,
(utilizados por los racionalistas). Asi, los métodos cualitativos son subjetivos, pocos
fiables, escasamente sistematicos, carentes de garantias de validez, y en general
acientificos. Por otra parte, se sefala que los métodos cuantitativos son técnicamente
inadecuados a la hora de analizar problemas reales, ya que suelen emplearse
inoportunamente y no logran dar cuenta de la mayor parte de la varianza de los
resultados (Walker,1989). Sin embargo, cada vez son mas frecuentes las posturas
conciliadoras que entienden que no se debe legitimar ninglun exclusivismos y que
ningin método se puede presentar como el método de investigacion educativa y debe
aceptarse abiertamente la legitimidad de las distintas metodologias de investigacion
educativa (Dendaluce, 1988).

Siguiendo el criterio de adecuacion al objeto de estudio, al tipo de informacidén
requerida y a las circunstancias en las que se inscribe la investigacién, el disefio
metodoldgico elegido para nuestro estudio partird del uso del cuestionario como
instrumento de investigacion, como forma de aproximacién a la realidad de una
manera objetiva y generalizable al conjunto tanto de profesores como estudiantes
universitarios (Caballero, 2009) el modelo adoptado es de naturaleza exploratoria,
comprensiva, descriptiva y comparativa. Es decir, pretendemos EXPLORAR la opinién
que tanto profesores como estudiantes universitarios tienen sobre el uso de las
metodologias activas en la Universidad de Granada (UGR); DESCRIBIR, la percepcion
gue estos dos colectivos, tienen sobre las distintas modalidades organizativas,
enfoques metodoldgicos, asi como los diferentes sistemas de evaluacién que se estan
desarrollando en las aulas de la UGR, para dar lugar a la opinidn que profesores y
estudiantes tienen acerca de ello; y COMPARAR las opiniones y percepciones
obtenidas tras los analisis anteriores, del profesorado con las de los estudiantes de la
UGR.
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1.3. PROPOSITO DE LA INVESTIGACION

Partiendo de lo expuesto anteriormente en el disefio de la investigacidn, el
tema concreto de la investigacion se enuncia de la siguiente manera:

“Opinion y percepcion del profesorado y de los estudiantes sobre el uso de
las metodologias activas en la Universidad de Granada”.

El fin daltimo de la investigacion, es por un lado, conocer la opinién que tanto
profesores como estudiantes tienen sobre las metodologias activas. Como apunta
Zabalza (2012) las metodologias docentes son la expresion de un amplio espectro de
influencias de la estructura y dindmica institucional. Su uso y eleccién, depende de la
cultura institucional, ya que no es lo mismo lo que suele suceder en las en la Facultad
de Bellas Artes, que lo que pueda suceder en la Facultad de Ciencias por ejemplo.
Cada una de ellas, ha ido desarrollando estilos docentes caracteristicos y con patrones
normalmente generalizados dependientes: de la formacién que haya recibido el
profesorado, de los recursos disponibles, los espacios, etc. Y por otro lado, conocer
qué modalidades organizativas, enfoques metodoldgicos y sistemas de evaluacién
utiliza el profesorado y cuales son los que perciben los estudiantes que se utilizan en
las aulas de la UGR. Esto nos permitird conocer mejor la aplicacion de estas
metodologias en nuestra universidad, con el objetivo de contribuir a una mejora en la
calidad de la docencia. Establecer, cambiar, renovar o mejorar el método de trabajo
no sélo supone determinar cudles van a ser las cosas que va a realizar el profesorado
con sus estudiantes, es decir, qué objetivos y qué competencias quiere conseguir y
desarrollar, sino asumir bajo qué enfoque vamos a plantearnos qué modalidades
organizativas, qué métodos de ensefianza (enfoques metodoldgicos) y qué sistemas
de evaluacion se van a definir, siendo éstos paralela e integramente determinados en
relacién a esos objetivos y competencias marcados a adquirir por los estudiantes.

El objetivo general que a va guiar el proceso de investigacidn se concreta de la
siguiente manera:

Describir o conocer la opinidn sobre las metodologias activas del profesorado
de la UGR asi como de los estudiantes, y describir la percepcién (uso habitual) y la
opinidn sobre las modalidades organizativas, enfoques metodoldgicos y sistemas de
evaluacion que definen el proceso de aprendizaje.

Partiendo de este objetivo general, el conjunto de hipétesis declarativas qué
guian el desarrollo de la presente investigacion, es el siguiente:

1. Se puede describir la opinién que el profesorado tiene sobre las
metodologias activas.

2. Se puede describir la opinion que los estudiantes tienen sobre las
metodologias activas.

3. La opinidn que tiene el profesorado sobre las metodologias activas difiere
de la que tienen los estudiantes.

4. La opinidn que tiene el profesorado sobre las metodologias activas difiere
de la que tienen sus grupos-clase.
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5. Existe acuerdo estadistico significativo entre la percepcién (uso habitual) y
la opinidn (nivel de adecuacién para usarse en Grado) que tiene el
profesorado sobre el uso de las modalidades organizativas.

6. Existe acuerdo estadistico significativo entre la percepcién y la opinién que
tiene el profesorado sobre el uso de los enfoques metodoldgicos.

7. Existe acuerdo estadistico significativo entre la percepcidon y la opinidon que
tiene el profesorado sobre el uso de los sistemas de evaluacion.

8. No existe acuerdo estadistico significativo entre la percepcion (uso habitual
de su profesorado) y la opinién (nivel de adecuacion para usarse en Grado)
que tienen los estudiantes sobre el uso de las modalidades organizativas.

9. No existe acuerdo estadistico significativo entre la percepcion y la opinién
gue tienen los estudiantes sobre el uso de los enfoques metodolégicos.
10.No existe acuerdo estadistico significativo entre la percepcidn y la opinidn

que tienen los estudiantes sobre el uso de los sistemas de evaluacion.
11.Existen diferencias estadisticamente significativas entre las percepciones
(uso habitual) y las opiniones (nivel de adecuacion para Grado) del
profesorado sobre el uso de las modalidades organizativas, enfoques
metodoldgicos y sistemas de evaluacion, en funcidén de variables las
descriptivas: sexo, drea de conocimiento, experiencia docente y ensefianza.
12.Existen diferencias estadisticamente significativas entre las percepciones
(uso habitual de su profesorado) y las opiniones (nivel de adecuaciéon para
usarse en Grado) de los estudiantes sobre el uso de las modalidades
organizativas, enfoques metodoldgicos y sistemas de evaluacién, en
funcién de variables las descriptivas: area de conocimiento y ensefianza.

13.Existen diferencias estadisticamente significativas entre las percepciones y
las opiniones del profesorado y de los estudiantes sobre el uso de las
modalidades organizativas, enfoques metodolégicos y sistemas de
evaluacidn, en funcidn de variables las descriptivas: drea de conocimiento y
ensefianza.

14.Existen diferencias estadisticamente significativas entre las percepciones y
las opiniones del profesorado y la de sus grupos-clase sobre el uso de las
modalidades organizativas, enfoques metodolégicos y sistemas de
evaluacion, en funcién de variables las descriptivas: drea de conocimiento y
ensefanza.

Para finalizar este apartado introductorio, mostramos de forma resumida el

contenido de este proyecto de tesis:

En primer lugar, se presenta el marco tedrico de la investigacion, compuesto

por tres capitulos, “El Espacio Europeo de Educacién Superior”, “El proceso de
ensefianza en la universidad, roles, retos, necesidades y acciones. Hacia un cambio de
paradigma educativo” y “La universidad de los estudiantes. Un espacio basado en el
uso de las metodologias activas”, que engloban la temdtica de este proyecto de tesis.

Seguidamente, se da paso al marco metodolégico de la investigacion,

estructurado en dos capitulos, uno dirigido a la metodoldgica de la investigacién,
donde se describe la poblacién y la muestra del estudio, es decir, los sujetos que han
participado en la investigacion y la técnica de muestreo utilizada; los métodos
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utilizados y las técnicas de recogida de datos; y por ultimo encontraremos una
apartado dedicado a la descripcion de los procedimientos utilizados para el analisis de

la informacidn. Y el segundo capitulo, dirigido a la exposicion de los resultados
obtenidos del tras el analisis estadistico.

Finalmente, el ultimo capitulo dirigido a exponer las conclusiones derivadas de
la investigacidn, las limitaciones, asi como las lineas futuras de la investigacion.
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Capitulo 2. El Espacio Europeo de Educacién Superior

EL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR (EEES)

La creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior supone
para las universidades europeas un profundo cambio en la
estructura de las ensefianzas y en su organizacion pero
también en el paradigma educativo.

Michavila y Zamorano, 2007

2.1. CONCEPTUALIZACION DEL EEES

La universidad ha sido la institucidon educativa que mayor nimero de cambios
ha experimentado en los ultimos tiempos. Entre estos cambios podemos sefialar: un
acelerado incremento del nimero de estudiantes que cursan estudios de Educacién
Superior, dando lugar a una de las tasas mas altas de escolarizacion universitaria de los
paises europeos; la creacién de nuevas universidades y centros universitarios; el
proceso de descentralizacién politica y administrativa; la ampliacién y diversificacion
de la oferta educativa, tanto en titulaciones oficiales como en titulaciones propias; la
potenciacion y valoracion de la actividad investigadora llevada a cabo en centros
universitarios; el incremento de la movilidad internacional de profesores y estudiantes
universitarios, asi como, el positivo desarrollo de los planes de evaluacién y mejora de
la calidad en el que han participado la mayor parte de las universidades (Buendia,
2003).

En concreto la Universidad Espafiola, ha experimentado en las Ultimas décadas
cambios muy profundos originados por la necesidad de adaptarse a las nuevas
circunstancias sociales, politicas y econdmicas en los que se ha visto inmersa,
afectando a todos los dmbitos y facetas de la vida universitaria, consiguiendo asi que
el sistema universitario espafiol esté entre los mas destacados del sistema educativo
europeo.

Como afirmé la Ministra de Ciencia e Innovacion, Cristina Garmendia (2009:
4),

“se trata de cambios que la Universidad Espafola ha experimentado de forma

silenciosa pero igualmente significativa”. Entre ellos cabe destacar, sumar a su

tradicional labor docente una importante actividad investigadora que ha

hecho que se convierta en uno de los principales agentes ejecutores de las

inversiones publicas en I+D+i*".

Ahora las principales funciones de la universidad son: la produccién vy
transmision de la cultura y de la ciencia, de manera critica, la innovacién, la

! La Cuestién Universitaria. Boletin Electrénico de la Catedra UNESCO de Gestion y Politica Universitaria. (2009)
Universidad Politécnica de Madrid. Recuperado el 11 de Enero de 2011, de
http:/www.lacuestionuniversitaria.upm.es/web7boletin.php?id_boletin=2

% La Cuestién Universitaria. Europa pasa por Bolonia. (2009). Boletin electrénico de la Catedra UNESCO de Gestidn y
Politica. ~ Universidad  Politécnica de  Madrid. Recuperado el 21 de Enero de 2001, de
http://www.lacuestionuniversitaria.upm.es/web/boletin.php
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potenciacion de la docencia y de la investigacién para el ejercicio de actividades
profesionales desarrolladas en un marco democratico, participativo y de plena
comunicaciéon y compromiso de todos los miembros (profesores, estudiantes vy
personal administrativo y técnico) de la comunidad universitaria (Gofii, 2005).

A todo esto, hay que sumarle los numerosos cambios y exigencias que
conlleva la creacién del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) en el que se
encuentra audn sumergida la Universidad Espafola: un mayor grado de control y
exigencia en el logro de los objetivos previstos, aumentando la competencia entre
universidades,...etc.,, y sobre todo afectando de forma radical al curriculum, a la
docenciay al trabajo de los estudiantes.

El EEES, también conocido como Proceso de Bolonia, ha implicado nuevos
planteamientos educativos. Se trata de un acercamiento hacia una homologacion
general de los estudios universitarios en Europa, que ha traido consigo la necesidad de
que los sistemas educativos superiores de los distintos paises cambien sus estructuras,
asi como que profesorado y alumnado cambien sus roles. Para Goiii (2005: 26):

“el EEES no es otra cosa que la convergencia europea llevada al marco de la
ensefianza universitaria, y debe entenderse como el intento que realizan las
instituciones europeas, en este caso las universidades, para armonizar y hacer
confluir sus propios sistemas universitarios en un marco comun”.

El EEES impulsa un cambio en las metodologias docentes que centran el
objetivo en el proceso de aprendizaje del estudiante y promueve la mejora de la
calidad y la competitividad internacional de la Educacién Superior en Europa,
promoviendo asi un aumento de la movilidad y la ocupacién de los titulados
universitarios europeos.

En este sentido, segtin el Ministerio de Educacion y Deporte (2003:3)?, a través
del nuevo EEES, “los estudios tendrdn mayor transparencia y comparabilidad con
beneficios para toda la sociedad y reportard a los estudiantes la organizacion de la
ensefianzas en funcion de su aprendizaje”.

De forma resumida, se podria decir, que se trata de un proyecto impulsado
por la Unién Europea con la finalidad de armonizar los sistemas universitarios
europeos de manera que todos ellos tengan una estructura homogénea en cuanto a
los titulos (grado, posgrado y master), una misma valoracién de la carga lectiva de los
estudios, cursos, asignaturas, calificaciones y una estructura de titulaciones y
formacidon continua facilmente entendible por todos los Estados miembros. Un
proyecto, basado en una filosofia que otorga al estudiantes un papel central y
protagonista, ademas de considerarlo socio activo y participativo en la reforma
universitaria europea aun en curso (Michavila y Parejo, 2008).

El EEES tiene dos referentes basicos: por un lado, las declaraciones
institucionales (Declaracién de la Sorbona, Declaracién de Bolonia,...etc.) de sus
promotores y protagonistas; y por otro, el trabajo de adaptacién y reforma que estan

* Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte. (2003). La Integracién del Sistema Universitario Espafiol en el Espacio
Europeo de Educacion Superior. Documento-Marco. Recuperado el 10 de Marzo de 2011, de http//webs.uvigo.es/es-
ct/doc_marco_MECD_2003.pdf
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llevando a término las universidades, administraciones educativas y gobiernos
responsables.

Las recomendaciones institucionales precedentes del EEES estan produciendo
un conjunto de efectos e implicaciones en nuestras universidades, entendiendo que
con él, se trata de dar respuestas a los principales retos a los que las universidades se
estan y estaran enfrentandose en los préximos dos anos. Estos retos provienen de lo
gue se denomina la sociedad del conocimiento, que exige cambios en la formula
tradicional de formacién, produccion y transmision de los conocimientos.

La Declaracion de Bolonia sienta las bases para la construcciéon de un Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES) orientado hacia la consecucidon de de dos
objetivos estratégicos: el incremento del empleo en la Unidn Europea y la conversién
del sistema Europeo de Formacidn Superior en un polo de atraccion para estudiantes y
profesores de otras partes del mundo, dicho de otra manera, que los miembros de la
comunidad universitaria (estudiantes, profesores y personal de servicios) puedan
moverse con mayor libertad y reconocimiento por Europa. Para poder hacer efectivo
este objetivo se establecieron seis objetivos basicos:

1. Aumentar la tasa de empleabilidad y promover la competitividad
internacional.

Consolidar un sistema de titulos de tres ciclos.

Establecer un Sistema de Transferencia de Créditos.

2

3

4. Promover la movilidad.

5. Asegurar un sistema de gestién de la calidad.
6

. Velar por los valores europeos.

En esta misma declaracion se sefalan los principios sobre los que se sustentan
las bases para la construccién de un Espacio Europeo de Educacion Superior:

e Calidad. Se establecen criterios y metodologias de evaluacién de la calidad
comparables entre paises para asegurar la calidad de los estudios y los titulos
emitidos por las distintas instituciones educativas europeas. Compartir
criterios y métodos fomenta la confianza mutua entre instituciones y facilita
el reconocimiento de titulaciones; para ello se establecieron en 2005 unos
criterios de evaluacién conocidos por European Standard Guidelines (ESG), al
igual que se constituyen las Agencias de Calidad tanto a nivel autonémico,
nacional como europeo.

e Movilidad. Se trabaja para eliminar obstaculos y facilitar que estudiantes,
profesores y personal administrativo de las universidades e instituciones
europeas de Educacidn Superior puedan desarrollar su actividad académica o
profesional en otras instituciones educativas y en otros paises.

e Diversidad. No se trata de implantar un sistema educativo Unico, uniforme y
homogéneo en toda Europa, sino de hacer que los sistemas de los diferentes
paises sean transparentes y comparables.

e Competitividad. Los ciudadanos europeos deberan poder recibir una
formacidn superior que los haga competentes en su profesion y, al mismo
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tiempo, les permita ser competitivos en el mercado laboral de un mundo
globalizado, teniendo en cuanta el nivel que actualmente ofrecen otros
paises que estan fuera del ambito europeo, como es el caso de Estados
Unidos.

2.2. ORIGEN Y DESARROLLO DEL EEES

La construccién del EEES es un proceso que tiene sus raices en diferentes
iniciativas encaminadas a favorecer la movilidad de estudiantes y profesorado entre
paises de la Uniéon Europea. Entre ellas destacan, el programa de formacion
profesional y aprendizaje permanente Leonardo da Vinci y el programa Sécrates-
Erasmus siendo este quizas, el antecedente mas conocido®.

En 1995 el Programa Sdcrates incluyd el Crédito Europeo de Transferencia y
Acumulacién (ECTS) entre sus principales objetivos y pasé a una etapa de aplicacion
generalizada en todas las instituciones de Educacidon Superior de la Comunidad
Europea.

Igualmente, encontramos antecedentes que se remontan a la Carta Magna de
las universidades europeas, celebrada con motivo del IX Centenario de su Universidad
y firmada por los rectores asistentes en Bolonia el 18 de septiembre de 1998. En ella
se alienta la movilidad de profesorado y estudiantes, considerandose un instrumento
esencial para garantizar el ejercicio de la misiéon actual de la universidad, y el
desarrollo de una politica general de equivalencia en materia de status, titulo,
examenes y de concesion de becas”.

En esta reunién, los rectores exteriorizaron la necesidad de que cada
universidad garantizara a sus estudiantes la defensa de las libertadas y condiciones
necesarias que le dirigieran hacia objetivos educativos y culturales (Michavila y Parejo,
2008).

De forma determinadamente, el proceso de armonizacién de la Educacidn
Superior Europea comenzé en 1998, cuando los ministros de educacién de Alemania,
Francia, Italia y Reino Unido firmaron la Declaracién de la Sorbona (1998), en la que
destacaron la necesidad de crear un drea comun en torno a la Educacién Superior, con
la intencion de superar la visién economicista de la construccién europea y establecer
una Europa del conocimiento. Obviamente, economia y conocimiento son dos
elementos absolutamente interrelacionados, por lo que el proceso que comenzd hace
una década es tanto econédmico como académico.

De esta forma, un afio después, en 1999, se firmd en Bolonia el acuerdo de
construccion del EEES, con la intencién de establecer una total transparencia en los
sistemas de Educacidon Superior, de forma que los estudiantes y los profesores
pudieran circular libremente (como se habia establecido anteriormente para los
trabajadores) y definiéndose un modelo educativo superior europeo, elemento de

* Para mas informacién véase: Colas Bravo, P. y De Pablos Pons, J. (Coords.). (2005). La universidad en la Unién
Europea. El Espacio Europeo de Educacidn Superior y su impacto en la docencia. Mdlaga: Ediciones Aljibe.

® Para mas informacion véase: Carta Magna Universitaria (1988). Recuperado el 17 de Enero de 2011, de
www.letrasynumeros.net/CARTA_MAGNA_UNIVERSITARIA.doc -
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atraccién y referente para el resto del mundo (Goiii, 2005). Asi, se inicié un proceso de
homogeneizacidn y de internacionalizacidon que finalizé en el afio 2010, y que estd
permitiendo, al menos en teoria, no sélo viajar por Europa con una sola moneda, el
Euro, sino también con una sola referencia universitaria.

Posteriormente, en las reuniones de Praga (2001), Berlin (2003), Bergen (2005),
Londres (2007) y Lovaina (2009), se fue reformulando y completando la declaracion
inicial® para la construccion del EEES, implicandose en ella 46 paises pertenecientes a
la Unién Europea (UE), al Espacio Europeo de Libre Comercio y del Centro y Este de
Europa7.

A continuacion de forma mas detallada describiremos cada una de las reuniones
o hitos mas destacados en el proceso de convergencia europea.

2.2.1. Declaracion de la Sorbona (1998)

Los Ministros de Educacion Superior de Francia, Italia, Reino Unido y Alemania
firmaban en 1998 la declaracion bautizada con el mismo nombre de la universidad en
la que estaban reunidos: “la Declaracién de la Sorbona”. La intencion de esta reunidn
era la de crear una Europa del conocimiento, apoyandose en los pilares de la antiguas
Universidades, donde se destacara el papel que alli tenian tanto estudiantes como
académicos, “en aquellos tiempos, los estudiantes y los académicos solian circular
libremente y difundian con rapidez sus conocimientos por todo el continente” (p. 1)°.

En el documento que se elabora tras la reunidén, se acentlua que esta
caracteristica se esta perdiendo porque la mayoria de los alumnos que terminan su
formacion universitaria no han visitado otros paises, o incluso no han realizado un
periodo de estudios al otro lado de las fronteras nacionales. Es asi como surge la idea
de crear un marco de ensefianza-aprendizaje sin fronteras, un marco donde la idea de
movilidad destaque dentro de un sistema de Educacién Superior (Ramos, 2008).

Por otro lado, es con la Declaracién de la Sorbona cuando se comienza a dar
un primer paso hacia un proceso politico de cambio a largo plazo de la ensefianza
superior en Europa (Gonzédlez y Liébana, 2008; Sanchez y Gairin, 2008), con unos
objetivos estratégicos muy claros dirigidos a la creacién del EEES: establecimiento de
un sistema basado en dos ciclos; la adopcién de un sistema de créditos compatibles
que facilite la movilidad (Crédito ECTS); potenciacion de la cooperacién europea que
garantice la calidad de la Educacién Superior, estableciendo criterios y metodologias
comparables y la promocién de la movilidad de estudiantes, profesores y personal
administrativo de las universidades y otras instituciones de Educaciéon Superior
Europeas.

Por tanto, el propdsito fue crear un marco comun de referencia con el
compromiso de mejorar el reconocimiento de las instituciones en otros paises,
favoreciendo asi, la movilidad estudiantil y las oportunidades de empleo.

®pPueden consultarse con mayor detalle estas reuniones en: http://www.eees.es/es/documentacion-documentacion-
basica

’Pueden consultarse los paises participantes en el siguiente en: http://www.eees.es/es/eees-paises-participantes

® Declaracion de la Sorbona (1998) Disponible en:
http://www.usc.es/export/sites/default/gl/goberno/vrodoces/eees/descargas/lasorbnne.pdf
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Convencidos de que este marco comun del EEES requiere de una constante
supervisidon y adaptacién a las continuas necesidades que aparecerian, los Ministros
deciden reunirse anualmente para ir viendo el avance de los progresos obtenidos y
marcandose asi también, los nuevos pasos a seguir.

2.2.2. Declaracion de Bolonia (1999)

En la conocida reunién de Bolonia, celebrada en 1999, se retoman los
acuerdos de la Sorbona, con el propdsito de ir un paso mas adelante, y crear asi lo que
se puede describir como acta fundacional del EEES, la cual se fue perfilando vy
completando en reuniones posteriores.

Los ministros europeos de educacion instan a los Estados miembros de la
Unién Europea (Francia, Italia, Reino unido y Alemania) a desarrollar e implantar en
sus paises las siguientes actuaciones (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte,
2003):

1. Adoptar un sistema de titulaciones comprensible y comparable para
promover las oportunidades de trabajo y la competitividad internacional de
los sistemas educativos superiores europeos mediante, entre otros
mecanismos, la introduccion de un suplemento europeo al titulo.

2. Establecer un sistema de titulaciones basado en dos niveles principales. La
titulacién del primer nivel serd pertinente para el mercado de trabajo
europeo, ofreciendo un nivel de cualificacién apropiado. El segundo nivel,
que requerird haber superado el primero, ha de conducir a titulaciones de
postgrado, tipo master y/o doctorado.

3. Establecer un sistema comun de créditos para fomentar la comparabilidad
de los estudios y promover la movilidad de los estudiantes y titulados. Es
decir, se plantea la posibilidad de obtener créditos fuera de la universidad,
eso si, teniendo en cuenta la experiencia adquirida en la vida, para ello
éstos deben ser reconocidos por la Universidad receptora.

4. Fomentar la movilidad con especial atencion al acceso a los estudios de
otras universidades europeas y a las diferentes oportunidades de
formacion y servicios relacionados. Por un lado, hacia los alumnos, en
cuanto a acceso a oportunidades de estudios y formacion, y por otro, al
profesorado, investigadores y PAS, refiriéndose a posibles periodos de
estancias en instituciones de investigacion, ensefianza y formacion
europeas.

5. Impulsar la cooperacidn europea para garantizar la calidad y para
desarrollar unos criterios, y unas metodologias educativas comparables.

6. Promover la dimensién europea de la Educacién Superior y en particular,
el desarrollo curricular, la cooperacidn institucional, esquemas de

® Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte. (2003). La Integracion del Sistema Universitario Espafiol en el Espacio
Europeo de Ensefianza Superior. Recuperado el 14 de Marzo de 2011, de
http://www.uhu.es/convergencia_europea/documentos/documentos-2007/docmarco_MEC_feb2003.pdf
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movilidad y programas integrados de estudios, de formacién y de
investigacion.

Si en la Declaracion de la Sorbona en 1998 los paises aliados eran cuatro,
Alemania Francia, Italia y Reino Unido, es en la Declaracién de Bolonia donde el
numero de paises participantes del proceso de creacién del EEES se ve aumentado,
llegando a un total de 29 paises: Austria, Bélgica, Bulgaria, Dinamarca, Eslovenia,
Espafia, Estonia, Finlandia, Grecia, Hungria, Irlanda, Islandia, Letonia, Lituania,
Luxemburgo, Malta, Holanda, Noruega, Polonia, Portugal, Republica Checa, Republica
Eslovaca, Rumania, Suecia y Suiza.

A partir de la Declaracién de Bolonia, el cometido de los distintos Estados de la
Unién Europea fue analizar y discutir sobre los objetivos marcados en la misma con el
propdsito de llegar a esa “armonizacion” de la que se hace referencia en la
Declaracién de la Sorbona (1999: 1):

“[...] Nuestros gobiernos, sin embargo, todavia tienen que desempefiar un
papel significativo mediante la promocion de medios que permitan la
convalidacion de los conocimientos adquiridos y el mejor reconocimiento de las
respectivas titulaciones. Esperamos que todo esto promueva mds acuerdos
interuniversitario. La armonizacion progresiva del marco general de nuestras
titulaciones y ciclos puede lograrse a través de la consolidacion de la
experiencia ya existente, las titulaciones conjuntas, las iniciativas piloto y los

didlogos en los que nos involucremos todos”*.

2.2.3. Declaracion de Praga (2001)

Los 29 firmantes de la Declaracion de Bolonia, ampliados a 32,
(incorporandose Croacia, Chipre y Turquia) se reunieron en Praga, para estudiar el
desarrollo alcanzado hasta el momento y para establecer direcciones y prioridades del
proceso para los proximos afios, dando lugar a la Declaracién de Praga (2001).

En dicha reunién, los Ministros se centraran sobre todo en retomar los seis
objetivos determinados por la Declaracion de Bolonia establecidos en el informe
“Fomentando el Proceso de Bolonia”*" en el que queda reafirmado su compromiso de
conseguir un EEES para el 2010. Fueron analizadas, ademas, las notas aportadas por
los participantes en la Convencidn de las instituciones de Educacidn Superior Europea,
celebrada en Salamanca, durante los dias 29 y 30 de marzo, y las recomendaciones
que la Asociacidon Universitaria Europea (EUA) y las Uniones Nacionales de Europa
(EUA) aportaron en la Convencién de Estudiantes Europeos celebrada en Goteborg
(2001).

Los ministros a partir de aqui, declararon que:

“I...] la construccion del Area de Educacidn Superior Europea es una condicién
para mejorar el atractivo y la competitividad de las instituciones de Educacion

" Declaracion de la Sorbona  (1998). Recuperado el 18 de Febrero de 2010 de,

http://www.usc.es/export/sites/default/gl/goberno/vrodoces/eees/descargas/lasorbnne.pdf
' para mas informacion consultese Declaracién de Praga (2001) en: http://www.ual.es/personal/nperdu/praga.html
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Superior en Europa. Ellos sostienen la idea de que la Educacion Superior
deberia ser considerada un bien publico y permanece y permanecerd como
responsabilidad publica (regulaciones etc.), y que los estudiantes son plenos
miembros de la comunidad de Educacion Superior”*? (Praga, 2001: 2).

Debido a esta afirmacién, la Declaracién de Praga se considera un simbolo de
la voluntad de involucrar a todo el continente en el proceso de ampliacion de la Unidn
Europea (Sanchez y Gairin, 2008), y un momento clave en el que la figura del
estudiante se hace potente en la construccién de ésta reunion.

Algunas lineas adicionales que se introdujeron estaban dirigidas a aspectos
tales como:

e Aprendizaje a lo largo de la vida, considerado necesario para poder hacer
frente a los desafios de la competitividad, el uso de las nuevas tecnologias, la
mejora de la cohesién social, garantizar una mejor igualdad de
oportunidades y la calidad de vida.

e £/ rol activo de las universidades, de las instituciones de Educacién Superior y
de los estudiantes en el desarrollo del proceso de convergencia. Los
Ministros sefialaron que “la calidad es la condicion bdsica para la confianza,
relevancia, movilidad y compatibilidad y atractivo en el Area de Educacion
Superior Europea”®, subrayando que la participacién de las universidades y
de otras instituciones de Educacidn Superior, era bien recibida y necesaria. Y
por otro lado, se insistid en que los estudiantes deberian ser participantes
activos en la organizacién y contenido de la educacién en las universidades y
en otras instituciones de Educacién Superior.

e Promocidn del atractivo del EEES, a través de un marco de trabajo comun de
titulos, garantia de calidad y mecanismos de acreditacion/certificacion y
esfuerzos de informacion.

A partir de aqui, se considera a los estudiantes como miembros plenos de la
comunidad universitaria, a los que, ademas, se les ha de facilitar su acceso al mercado
laboral europeo. También se sugiere que los estudiantes debian participar e influir en
la organizacion y contenido universitarios.

En general, se sefala que en el proceso de construccidon del EEES se debe
prestar especial atencién, a través de la organizacion de seminarios, al compromiso
estudiantil.

2.2.4. Comunicado de Berlin (2003)

El 19 de septiembre de 2003, los Ministros responsables de Educacion
Superior se retnen en Berlin con el propdsito de retomar los objetivos ya establecidos
en Praga, incluyendo, como en otras reuniones, la revision de las notas de los
participantes de la ultima reunidn, celebrada en la ciudad austriaca de Graz.

2 Declaracién de Praga (2001). Recuperado el 02 de Febrero de 2009 de,

http://www.ual.es/personal/nperdu/praga.html

36



Capitulo 2. El Espacio Europeo de Educacién Superior

A los paises participantes en la Declaracion de Praga, se unen, Albania,
Andorra, Bosnia-Herzegovina, La Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Rusia,
Servia y Montenegro y El Vaticano, haciendo elevar a 40 los paises miembros del EEES.

En la siguiente figura se muestra de forma detallada el proceso de
incorporacién de los paises participantes en el EEES desde su comienzo con la
Declaracién de la Sorbona hasta la de Berlin celebrada en 2003.

Figura 1. Mapa de los paises participantes en las principales declaraciones.™

B Sorhaona (199E)

B EBolonia (19299

® Pragg {2001y
Badin (2003)

En esta ocasién, el Comunicado de Berlin, se centré en primer lugar en la
concrecidon de aspectos ya acordados en anteriores reuniones, tales como:

e Garantia de la Calidad, considerdndola el punto central del establecimiento
del EEES. Fijandose para el 2005 las pautas que garantizarian dicha calidad:

- Definicién de las responsabilidades de los cuerpos e instituciones
involucrados.

- Evaluacién de programas o instituciones, incluyendo asesoramiento
interno, revisiones externas, participacién estudiantil y publicaciones de
resultados.

- Sistema de acreditacion, certificacion o procedimientos similares.

- Participacion internacional, cooperacidn y establecimiento de contactos.

e Establecer la estructura de dos ciclos para el 2005. Para ello, los sistemas de
Educacién Superior necesitarian un marco de titulos comparables vy

' Extraida de: www.unav.es/.../espacioeuropeo/pagina5b.html.
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compatibles en cuanto a trabajo realizado, nivel, aprendizaje, competencias
y perfil.

e Necesidad de facilitar el acceso de préstamos y becas, al considerar la
movilidad como base del EEES.

e Establecimiento de un sistema de créditos ECTS que serviria de base para los
sistemas de créditos nacionales.

® Reconocimiento de carreras. Cualquier estudiante que finalizara la titulacién
posteriormente al 2005 deberia recibir automdticamente y de forma
gratuita el SET (Suplemento Europeo al Titulo) en diferentes idiomas.

e Considerar al estudiante el elemento clave para el funcionamiento del
proceso de convergencia y necesidad de dar a conocer los datos relacionados
con la situacién socioecondmica del mismo, para que la situacién econdmica
no suponga ninguin obstaculo a la hora de completar sus estudios
satisfactoriamente.

e Cerciorarse de que el estudiante realizard un periodo de estudio en el
extranjero. Para ello se desarrollarian un programa de becas para
estudiantes del tercer mundo.

e £l aprendizaje a lo largo de la vida, considerado como parte de la actividad
de la Educacién Superior.

e Enfasis en la importancia de la investigacion. Al considerar el EEES y el
Espacio Europeo de Investigacién (AIE) como los dos pilares bésicos de la
Sociedad del Conocimiento, el doctorado se incluiria como tercer nivel, a
diferencia de lo establecido en la Declaracién de Bolonia.

Por ultimo, el objetivo fundamental que se marcaron los Ministros en esta
reunion para el 2005 (fecha propuesta para el préximo encuentro) se centrd en dos
aspectos principalmente: la garantia de calidad y la entrada en funcionamiento del
sistema de dos ciclos. Para ello se estableceria un proceso de control sobre las metas
del Proceso de Bolonia, para asi ir modificando todo lo necesario antes del afio 2010.

2.2.5. Comunicado de Bergen (2005)

Es en el Comunicado de Bergen, celebrado en el 2005, donde empresas y
agentes sociales comienzan a prestar apoyo, con la finalidad de cooperar al maximo en
la consecucién de los objetivos del Proceso de Bolonia. Esta cuarta Conferencia bienal
de Ministros europeos tiene lugar los dias 19 y 20 de mayo, con una participacion de
45 paises, 40 ya adscritos al Proceso de Bolonia y cinco nuevos que serian aceptados
en la reunién de Bergen (Armenia, Azerbaiyan, Georgia, Moldavia y Ucrania).

En esta reunién se habla por primera vez de la “Europa de Espacio de
Investigacion Europeo”, considerando la investigacion como un pilar fundamental y
necesariamente unido al EEES™.

La conferencia se inicio, al igual que en las anteriores reuniones, con una
sesion de revision de los informes realizados hasta el momento. Pero en esta reunion

B Para mas informacion consultar: COMUNICADO DE BERGEN (2005) disponible en:
http://www.ucm.es/cont/descargas/documento6007.pdf
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se puede observar como los objetivos marcados en los tres anteriores encuentros se
desarrollan mas profundamente como es el caso de: a Acreditacion de la calidad
(Alcaraz y Ordodiiez, 2008). La Garantia de calidad se basaria en los criterios
establecidos ya en Berlin, adoptando los estdndares y directrices propuestos por la
Agencia de Calidad Europea (ENQA) (Ramos, 2008).

Otro punto tratado en esta conferencia, fue el referido al marco general de
titulos en el EEES, es decir, la separacion de los estudios en grados. Se sefialé la
necesidad de un acuerdo a nivel europeo, teniendo en cuenta que los marcos de
titulaciones nacionales serian compatibles con las del EEES. Los avances de este
aspecto se trataron en la préxima reunion.

Por ultimo, la dimensién social también fue aspecto analizado, considerandose
uno de los puntos importantes del cambio. Como el documento original sefiala: “/...]
insistimos en la necesidad de establecer las condiciones para que los estudiantes
puedan completar sus estudios sin obstdculos relacionados con su origen social y
economico” (Bergen, 2005: 5). En otras palabras, la Educacion Superior deberd ser
accesible para todos, para que asi los estudiantes puedan completar sus estudios sin
trabas econdmicas ni sociales.

2.2.6. Comunicado de Londres (2007)

Con el motivo de analizar los progresos realizados desde la reunién de Bergen,
se celebré en mayo de 2007" una nueva reunién de Ministros de Educacién Superior
en Londres, donde los Ministros reiteran una vez mas su reconocimiento al importante
papel de las Instituciones de Educacién Superior (IES) en la actual sociedad del
conocimiento y en la preparacion de los estudiantes como ciudadanos activos en una
sociedad democrdtica, como futuros profesiones y la creacion de una base de
conocimiento avanzado y el fomento de la investigacion y la innovacidén (Antequera,
2007).

El nuevo EEES estd cada vez mas proximo y éste se esta desarrollando como
sefiala el documento original en base a los siguientes requisitos™:

“[..] autonomia institucional, la libertad académica, la igualdad de
oportunidades y los principios democrdticos, lo que facilitard la movilidad,
aumentard la empleabilidad y fortalecerd el atractivo y la competitividad de
Europa” (p.1).

El objetivo ultimo de estos requisitos, como sefiala Antequera (2007), es
fortalecer el atractivo de la Educacién Superior, facilitando la movilidad y el empleo,
incrementando asi la competitividad.

Se sigue progresando en muchos aspectos, pero alin se necesita mejorar en: la
movilidad; la estructura de los estudios en tres ciclos; el reconocimiento de las

' para consultar una lista mas amplia y detallada sobre las directrices de la ENQA consultar: http://www.enga.eu/

7 El comunicado de Londres fue titulado como: Hacia el Espacio Europeo de Educacién Superior: respondiendo a los
retos de un mundo globalizado.

18 Comunicado de Londres (2007). Recuperado el 17 de Marzo de 20009, de
http://www.crue.org/export/sites/Crue/procbolonia/documentos/antecedentes/Comunicado_de_Londres_2007.pdf
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cualificaciones por parte de los 38 paises que figuran como miembros; el inicio de la
puesta en marcha de marcos de cualificaciones, Certificacion de la Calidad y Registro
Europeo de Agencias de Calidad; el acercamiento entre EEES y el Area Europa de
Investigacidn continuda, etc. (Sanchez y Gairin, 2008).

Segln Antequera (2007), se propuso que para los préximos dos afios se
hubiesen finalizado las tres prioridades intermedias marcadas en la Declaracién de
Berlin (2003), la garantia de calidad, sistema de tres ciclos (grado, posgrado, y master)
y el reconocimiento de titulos y periodos de estudios; pero particularmente se
centraron en las dreas de movilidad, dimensién social, recopilacion de datos,
empleabilidad, el EEES en el contexto global y balance, basado en informes nacionales.

Por ultimo cabe destacar, que a lo largo de la reunidn se acentud la necesidad
de seguir trabajando conjuntamente después de la entrada en vigor del EEES en 2010,
para asi seguir respondiendo a los retos de globalizacién; pidiendo a todos los
miembros la reflexion acerca de cémo seguir desarrollando el EEES después de la
fecha marcada.

2.2.7. Declaracion de Praga (2009): Unidn Europea de Estudiantes

Bajo el titulo de la temdtica a debatir, “Facing Global Challenger: European
Strategies for European Universities” (Retos Mundiales: Estrategias Europeas para las
Universidades Europeas), se retnen las Universidades Europeas en Praga del 18 al 21
de marzo de 2009.

El objetivo de la reunién no sélo recayé en marcar un programa estratégico a
cumplir por todas las universidades donde se determinaban los diez factores para el
éxito futuro de las universidades, sino que ademas se tratd la actual crisis econdmicay
su impacto. Para ello, el mensaje dirigido a todos los lideres politicos era, invertir en
Educacidon Superior y en investigacion para poder combatir la crisis econdmica
mundial.

De la lectura de esta declaracién podemos extraer diez medidas determinadas
clave, para que las universidades ejerzan sus principales tareas, la docencia y la
investigacion con éxito:

Aumento y mejora de la calidad de la movilidad
Desarrollar redes de socios

Oportunidades de participacién

Programas de Estudios innovadores

Promover la internacionalizacién

Distintos perfiles de investigacion

Incrementar y diversificar los ingresos

NouswNE

El presidente de la Comisién Europea, José Manuel Durdo Barroso, comunicé a los participantes en la conferencia
mediante un mensaje grabado que seria un error cortar el gasto publico y privado en educacién e investigacion en la
actual crisis econdmica, puesto que podria tener un “impacto negativo directo” en el crecimiento futuro. “Invertir mas
en educacion e investigacion ayudard a que Europa salga de la crisis con mayor rapidez y en mejor estado de forma”
(Praga, 2009).

40



Capitulo 2. El Espacio Europeo de Educacién Superior

8. Dar forma e implantar autonomia
9. Mejora de las carreras investigadores
10.Aumentar la calidad y mejorar la transparencia

De este modo, las universidades deben ser consideradas como “instituciones
auténomas, dindmicas y flexibles que promueven la excelencia y la innovacion en la
docencia, la investigacion y la transferencia de conocimiento, a la vez que responden a
las necesidades cambiantes y en ocasiones excepcionales de nuestras sociedades y
economias. Asi, al mismo tiempo, contribuirdn a la busqueda de respuestas y
soluciones a los problemas mundiales”(Praga, 2009: 4); es facil comprender que
continden existiendo y evolucionando con el fin de: “ofrecer una educacion basada
en la investigacion a una poblacion de estudiantes de caracteristicas cada vez mds
diversas, de fortalecer los lazos entre la docencia y la investigacion y de proporcionar
graduados que gocen de las competencias necesarias para responder a los
continuamente cambiantes mercados laborales” (Praga, 2009:4).

La Unidn de estudiantes de Europa o ESU®® (European Students” Union), se
rednen en Praga en fechas similares, con el propdsito de comprobar y asegurarse que
sus promesas, las de los estudiantes, se hicieran realidad.

A través de esta declaracidén, se da a conocer la voz del estudiante a nivel
nacional, continental y global. Se trata de dar a conocer la opinidn de los estudiantes
europeos sobre la situacién de Bolonia hasta nuestros dias y sus aspiraciones o
propuestas para los préoximos afios.

En un primer lugar ESU da a conocer la visién que el colectivo de estudiantes
tiene sobre “Bolonia”. Para ellos el proceso va avanzando y se va aproximando su
puesta su fecha de introduccién, 2010, y el objetivo ultimo es la creacion de una
Europa de Educacidon Superior, destacada por su calidad y por la eliminacién de
cualquier barrera que genere cualquier discriminacion en cuanto al acceso a la
educacion, asegurandose asi una igualdad de oportunidades para todos.

El centro ahora es valorar, considerar necesaria y apostar por una
participacion de los estudiantes. Esta ha sido la apuesta de ESU desde su creacion en
1999, pero la agenda de Bolonia da a conocer una Europa de Educacion Superior
(EHEA) que no proporciona una vision real para los estudiantes (Praga, 2009).

Asi mismo, la dimension social fue uno de los ejes tratados por ESU. Este
aspecto ya se habia abordado desde el 2001, pero como se acentua en la declaracién,
no han sido mas que palabras escritas sobre papel, sin tener ningln resultado hasta
ahora.

ESU declara que la situacién de los estudiantes ha empeorado, y que las tasas
de matricula en algunos centros se han visto elevadas, y si “Bolonia” se caracteriza por
un acceso libre para todos a esa Educacidn Superior de calidad, ESU considera que los
estudiantes se deben oponer a esa elevacion de los precios de matriculas ya que el

L3 Unién de estudiantes de Europa, es la organizacién que agrupa a 49 sindicatos nacionales de estudiantes de 38
paises, ya través de estos miembros, representa mas de 11 millones de estudiantes. El objetivo de UDE es articular y
promover la educacidn, intereses sociales, econémicos y culturales de los estudiantes a nivel europeo para todos los
organismos pertinentes y, en particular la Unidn Europea, Bolonia Grupo de Seguimiento del Consejo de Europa y la
UNESCO.
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Proceso de Bolonia debe garantizar el acceso a todos a una Educacién Superior basada
en la financiacidn publica.

En cuanto a la movilidad, sefialan, que ha sido vista como eje central del
Proceso de Bolonia considerdandose una oportunidad de internacionalizacion que
ofrece ventajas indiscutibles tanto a los estudiantes, a las instituciones y a la sociedad
en su conjunto. Pero que el miedo existente apoyado en la situacién de crisis en la que
nos encontramos, esta creando una lucha entre las politicas nacionales considerando
esta dimensidén, la movilidad, como una estrategia de marketing para generar asi una
competicion por conseguir un mayor numero de estudiantes internacionales e
introduciendo a la vez un aumento de las tasas de matriculas.

La ESU plantea que una de las prioridades principales con vistas al 2020 deber
ser la movilidad, considerandola, como la manera de que todos los estudiantes se
puedan beneficiar completamente de la Educacién Superior Europea, pero sefialan y
remarcan que para ello los ministros deben marcarse como objetivo que le 20% de los
estudiantes hayan realizado alguna movilidad antes del 2020. Pero la financiacién
sigue siendo el problema central en la consecucién de este planteamiento, ya que
como muestra, la ESU, los datos recopilados demuestran que el elemento fuerte que
genera distincién en los estudiantes ante la movilidad es la clase social.

Por este motivo, ESU apuesta porque los ministros generen un fondo europeo
dirigido a la movilidad.

En cuanto a la formacién continua, para la ESU ésta debe ser parte integrante
del sistema educativo y por lo tanto responsabilidad de la financiacidon publica.
Llegando a la conclusién de que la Educacién Superior no se puede dejar llevar por las
tentativas de introducir matriculas en la formacidon continua ya Los minimos de
calidad, equidad y acceso se que siempre han caracterizado a la Educacién Superior se
deben asegurar.

La ultima dimensidn tratada fue la garantia de la Calidad. ESU manifiesta que
la Garantia de la Calidad ha proporcionado un progreso significativo en cada uno de
los niveles creando y adoptando Estandares y pautas Europeas (ESG)*. Pero aun asi,
todavia quedan otras necesidades por cubrir. Como es el caso de desarrollar una
mayor transparencia en el funcionamiento de las instituciones para que asi, los
indicadores de cooperacidn, reconocimiento de calificaciones, movilidad y politicas en
la dimension social, sigan el control desde una lista de indicadores sin que ninguna
institucion superior se las pase por alto.

2.2.8. Encuentro de Lovaina (2009)

Dos afos después de la Conferencia de Londres, y pocos dias después de la
celebracion de la Reunién de Praga (2009), Lovaina acoge un encuentro de enorme
importancia para el futuro Espacio Europeo de Educacidn Superior; exactamente los
dias 28 y 29 de marzo los ministros de educacidon europeos de los ya 46 paises
miembros, celebran una nueva cumbre ministerial del Proceso de Bolonia; en ella
quedarian definidas las orientaciones politicas para los préximos 10 afios.

*! European Standards and Guidelines.
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La cumbre se llevdé a cabo en los paises del BENELUX (Bélgica, Holanda vy
Luxemburgo), en concreto en la Universidad de Lovaina y Lovaina la Nueva (Bélgica).

La novedad de esta reunion reside en que participaron paises no inmersos en
el proceso como Estados Unidos, México, Brasil, Japdn, India y Canada. Sin embargo,
el cometido principal de la reunién fue hacer balance de todo lo conseguido hasta
ahora, establecer un nuevo plan de trabajo y analizar el papel que las universidades
habran de jugar a partir de este momento.

Durante los dias en los que se celebrd el encuentro los ministros trataron
diversos asuntos claves, entre los que se pueden destacar:

e Dimension social. Se sigue haciendo hincapié en el objetivo de facilitar la
igualdad de oportunidades de acceso a la Educacién Superior, puesto que
como se indica en el documento original, “The student body within higher
education should reflect the diversity of Europe’s populations”, es decir, la

Educacion Superior debe reflejar la diversidad de Europa”?.

e Aprendizaje permanente. Considerado parte integrante de nuestro sistema
educativo y necesario para ampliar la participacion. Este estara dirigido a la
obtencidn no solo de calificaciones, sino hacia la ampliacién de conocimiento y
comprension, adquisicion de nuevas capacidades y competencias o
enriquecimiento del crecimiento personal.

e Empleabilidad. Los mercados de trabajo exigen mayores niveles de
cualificacion. Y por ello, los ministros apuestan porque la Educacién Superior
forme a estudiantes con un conocimiento avanzado, con unas habilidades y
competencias necesarias para su larga vida profesional. Es decir, el objetivo
gue se proponen no es otro que, mejorar la cualificacidn inicial, fomentando la
relacién entre empresas y futuros empleados, de forma que asi, las
instituciones de Educacién Superior, junto con los gobiernos, ofrezcan una
mayor orientacidn al alumnado en relacidn a la oferta y accesibilidad de cada
titulacion.

e El proceso ensefianza-aprendizaje centrado en el alumno, (otro de los pilares
del nuevo espacio de Educacion Superior) se afirma que el aprendizaje
centrado en el estudiante requiere de nuevos enfoques de ensefianza y
aprendizaje asi como de nuevas estructuras de orientacion apoyadas en la
atencioén individualizada para cada uno de los tres ciclos determinados.

*2 Extraido y traducido del Documento original: The Bologna Process 2020. The European Higher Education Area in the
new decade Communiqué of the Conference of European Ministers Responsible for Higher Education, Leuven and
Louvain-la-Neuve, 28-29 April 2009. Recuperado el 23 de Septiembre de 2009,de
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/conference/documents/Leuven_Louvain-la-
Neuve_Communiqué_April_2009.pdf
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2.2.9. Declaracion sobre el Espacio Europeo de Educacién Superior. Budapest-Viena
(2010)

Fue objetivo en la Declaracién de Bolonia (1999) el establecer para el 2010,
que la Educacion Superior se caracterizase por un caracter internacionalmente
competitivo y atractivo, basado en la necesaria movilidad por parte de los estudiantes,
para poder asi cumplir, con la misidn que conlleva la sociedad del conocimiento y
poder adentrarnos de la mejor manera a los cambios educativos. Y éste sigue siendo
objetivo primordial, en la reunidn de los Ministros Europeos que tuvo lugar durante
los dias 11 y 12 de Marzo de 2010 en Budapest y Viene, encuentro que coincide con el
aniversario del Proceso de Bolonia. En este caso la reunidn estuvo bajo la presidencia
de Espafia.

Durante este encuentro los ministros centraron su discurso en aspectos claves
para la mejora de la ensefianza y el aprendizaje con el objetivo Ultimo de mejorar la
empleabilidad de los titulados, y proporcionar asi, una educacién de calidad para
todos. Para ello, los Ministros sefialaron la importancia de situar al estudiante como el
protagonista del aprendizaje, siendo necesario para ello una ensefianza basada en
modalidades flexibles, accion imposible de cumplir, como sefialaron los Ministros, sin
la colaboracion del profesorado, ya que son éstos, los encargados de desarrollar
métodos de trabajo adicionales, que generen un intercambio de conocimiento.

2.3. LA RESPUESTA DE ESPANA AL EEES

El Estado Espafiol no estuvo presente en la firma de la Declaracion de la
Sorbona, pero si en la de Bolonia. Por lo tanto, desde 1999 el Sistema
Universitario Espaiiol se encuentra en el proceso de confluir hacia ese marco comun
gue llevamos llamando Espacio Europeo de Educaciéon Superior.

Como ya se ha visto, el tipo de organizacién politica actual de la Unién
Europea faculta a los estados miembros a desarrollar normativas propias, normativas
gue son las que obligan a las instituciones educativas en sus respectivos territorios. Es
decir, las normas a las que deben atenerse las Universidades Espafiolas son las que
proceden del Ministerio de Educacién y Ciencia (Gofii, 2005).

Por lo tanto, es este Ministerio, el de Educacion y Ciencia, el que tiene la
responsabilidad de promover y llevar a cabo las modificaciones necesarias que deban
realizarse en las estructuras de los estudios universitarios, para alcanzar la plena
integracién del sistemas espafiol en el EEES.

Los primeros cambios que se producen en Espaia, dentro de las acciones
sobre el EEES, son la puesta en marcha de los créditos ECTS y el Suplemento Europeo
al Titulo (Septiembre 2003), la homologacién y acreditacién de programas de estudio y
titulos oficiales (Enero 2004) y posteriormente, la nueva estructura de las ensefianzas
en tres ciclos es decir, grado, master y doctorado (2005).

Las principales normas que se han ido publicando desde el afio 1999 en el
marco legal espanol y que afectan sobre las decisiones que se toman sobre el curriculo
universitario son, entre otras:
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Ley Organica de Universidades (2001).

Documento Marco para la Integracidn del Sistema Universitario Espafiol en el
Espacio Europeo de Ensefianza Superior (2003).

Real Decreto 1025/2003 por el que se establece el sistema europeo de
créditos y el sistema de calificaciones titulaciones.

Real Decreto 1044/2003 sobre el procedimiento de expedicion por las
universidades del Suplemento Europeo al Titulo.

e Real Decreto 49/2004 sobre Homologacion de Planes de Estudio.

e Real Decreto 55/2005, 21 de enero 2005, por el que se establece la estructura
de las ensefnanzas universitarias y se regulan los estudios oficiales de Grado.

e Real Decreto 56/2005, enero 2005, por el que se regulan la estructura de las
ensefianzas y los Estudios de Posgrado.

e Real Decreto 309/2005 por el que se modifica el RD 285/2004 y se regulan las
condiciones de homologacidn y convalidacidn de titulos y estudios extranjeros
de Educacion Superior.

= Comisidn para la Renovacién de las Metodologias Educativas en la Universidad
Espafiola (Madrid, 2005).

e Ley Organica 4/2007, de 12 de Abril por la se modifica la Ley Organica 6/2001,
de 21 de diciembre, de Universidades.

e Real Decreto 6 de julio 2007, por el que se crea el comité para la definicion del
Marco Espafiol de Cualificaciones para la Educaciéon Superior.

e Real Decreto 1393/2007 por el que se establece la Ordenacién de ensefianzas
universitarias oficiales

Con mas detalle, a continuacién, describiremos algunos de ellos.
2.3.1. Ley Organica de Universidades (2001)

Tal y como se recoge en la exposicion de motivos de la Ley de Universidades
(2001), resulta necesario crear una nueva ordenacion de la actividad universitaria que
permita a las universidades “abordar, en el marco de la sociedad de la informacion y
del conocimiento, los retos derivados de la innovacion en las formas de generacion y
transmision de conocimiento”. La institucidn universitaria, que siempre ha jugado un
papel decisivo en el desarrollo cultural, econédmico y social de los estados europeos,
debe ser decisiva en este nuevo escenario (Mingorance, 2009).

En esta ley se detallan un conjunto de propuestas orientadas a servir de punto
de partida para la reflexiéon que debe producirse en las universidades y en las
administraciones educativas, posibilitando y dando lugar a los acuerdos necesarios
sobre los aspectos fundamentales del proceso de integracién. Asi lo describe en su
Titulo XIII, donde se sefiala que:
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“En el dmbito de sus respectivas competencias el Gobierno, las Comunidades
Auténomas y las Universidades adoptardn las medidas necesarias para la
plena integracion del sistema espafiol en el Espacio Europeo de Educacion
Superior” (Art. 87).

Entre otros aspectos recoge que:

e Los titulos se acompafiaran de los elementos que garanticen la transparencia
en contenidos y nivel.

e Se adoptaran las modalidades ciclicas de cada enseflanza que sean
necesarias para adecuarse al EEES.

e Se introduce el Suplemento Europeo al Titulo.

e Se reconoce que las becas, ayudas y créditos fomentaran la movilidad de los
estudiantes.

e Se fomentara la movilidad de los profesores a través de los programas y
convenios especificos.

Los objetivos que establece son:

1. El sistema universitario espanol debe integrarse competitivamente junto a
los mejores centros de ensefianza superior en el nuevo espacio
universitario europeo.

2. La sociedad espafiola necesita que su sistema universitario se encuentre en
las mejores condiciones posibles de cara a su integracién en el EEES.

3. Impulsar la movilidad, tanto de estudiantes como de profesores e
investigadores dentro del sistema espafiol pero también europeo e
internacional.

4. Promover la integracidn de las Universidades en el EEES.

En cuanto a la movilidad de los estudiantes, la Ley establece que el Gobierno,
las Comunidades Auténomas y las universidades fomentaran la movilidad de los
estudiantes en el espacio europeo de ensefianza superior a través de programas de
becas y ayudas y créditos al estudio o, en su caso, complementando los programas de
becas y ayudas de la Unidn Europea.

Asi mismo, sefiala que para promover una mayor movilidad de estudiantes y
titulados el Gobierno, tras previo informe del Consejo de Universidades, adoptara las
medidas que aseguren que los titulos oficiales expedidos por las universidades
espafolas se acompafien del suplemento europeo al titulo.

Por ultimo, el Gobierno se centrard en el establecimiento de las normas
necesarias para que la unidad de medida del haber académico, correspondiente a la
superacién de cada una de las materias que integran los planes de estudio de las
diversas ensefianzas conducentes a la obtencién de titulos de caracter oficial y validez
en todo el territorio nacional, sea el crédito europeo.
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2.3.2. Documento Marco para la Integracién del Sistema Universitario Espafiol en
el Espacio Europeo de Ensefianza Superior (2003)

Se trata de un documento de gran relevancia, ya que, ademas de reconocer la
elevada importancia que tiene el adoptar el crédito europeo y la apuesta por la
armonizacion de los sistemas de ensefianza superior en Europa, como uno de los
medios para conseguir la plena integracion social de los ciudadanos, contiene un
conjunto de propuestas orientadas a servir de punto de partida para la reflexion que
debe producirse en las universidades.

Las propuestas que se sefialan para la integracién en el EEES se pueden
resumir en:

- Implantacién del sistema de créditos europeos.

- Adaptacion de las ensefianzas y titulos oficiales universitarios.

- Suplemento Europeo al Titulo: un elemento de transparencia.

- Acreditacién académica y calidad.

- Corresponsabilidad institucional en la puesta en marcha del proceso.

- Transicién de las instituciones actuales al nuevo sistema de ensefianzas
universitarias.

2.3.3. Real Decreto 1125/2003 por el que se estable el Sistema Europeo de Créditos
y el Sistema de Calificaciones en las Titulaciones

A lo largo de este decreto se define el ECTS siguiendo la normativa europea
antes analizada, considerdndose que:

“El crédito europeo es la unidad de medida del haber académico que
representa la cantidad de trabajo del estudiante para cumplir los objetivos del
programa de estudios y que se obtiene por la superacion de cada una de las
materias que integran los planes de estudios de las diversas ensefianzas
conducentes a la obtencion de titulos universitarios de cardcter oficial y validez
en todo el territorio nacional. En esta unidad de medida se integran las
ensefianzas tedricas y prdcticas, asi como otras actividades académicas
dirigidas, con inclusion de las horas de estudio y de trabajo que el estudiante
debe realizar para alcanzar los objetivos formativos propios de cada una de las
materias del correspondiente plan de estudios”.

También se detalla la forma en la que debe expresarse las calificaciones. La
escala a utilizar sera la siguiente:

0-4,9: Suspenso (SS)
5,0-6,9 Aprobado (AP)
7,0- 8,9 Notable (NT)
9,0-10 Sobresaliente (SB)
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2.3.4. Real Decreto 1044/2003 sobre el procedimiento de expedicién por parte de
las universidades del Suplemento Europeo al Titulo

Este documento desvela los procedimientos a seguir para poder incluir en las
titulaciones universitarias, el Suplemento Europeo al Titulo.

En Espafia se establecieron dos etapas en la adopcién de la medida de
expedicién del Suplemento Europeo a las titulaciones universitarias. Por un lado, una
fase experimental, hasta la implantacidn de los créditos europeos, donde a los planes
antiguos se afiaden un texto en el que se hace referencia a que es experimental para
asi evitar cualquier referencia a créditos espafioles o cualquier otra declaracién que
pueda llevar a la confusién; y por otro, una fase definitiva, cuando se hayan
establecido los créditos europeos, accion que ya ha sido realizada en muchas
universidades espafiolas.

2.3.5. Real Decreto 55/2006, por el que se establece la estructura de las
enseilanzas universitarias y se regulan los estudios oficiales de Grado

El objetivo de este Real Decreto, es el de servir de pieza normativa clave para
el desarrollo de la nueva estructura de las ensefianzas universitarias y en la regulaciéon
de sus tres ciclos: grado, posgrado y su tercer ciclo.

Este nuevo marco normativo permitié el disefio de nuevos titulos con la
adecuada flexibilidad, “en funcién de los estudios de las singularidades cientificas y
profesionales de cada uno de ellos y en armonia con las tendencias existentes en
Europa”.

En su articulo 7 y 8, se describen a los dos ciclos de grado y el posgrado, como:

“El primer ciclo de los estudios universitarios comprenderd ensefianzas bdsicas
y de formacion general, junto a otras orientadas a la preparacion para el
ejercicio de actividades de cardcter profesional. La superacion del ciclo dard
derecho a la obtencion del correspondiente titulo, con la denominacion que en
cada caso, acuerde el Gobierno”.

Y en él se detallan los aspectos bdsicos que debe establecerse en cada uno de
los titulos de grado:

1. Denominacidn especifica del titulo, nimero total de créditos, contenidos
formativos comunes y nimero minimo de créditos asignados a cada uno de
ellos.

2. Especificacidn de los objetivos del titulo, asi como de los conocimientos,
aptitudes y destrezas que deban adquirirse para su obtencidn.

3. El perfil profesional asociado al titulo.

4. Relevancia del titulo para el desarrollo del conocimiento y para el mercado
laboral espafiol y europeo.
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5. Justificaciéon de su incorporacién al Catdlogo de titulos universitarios
oficiales.

El nimero de créditos que contemplara el grado se encuentra entre 180 y 240
créditos ECTS, excluidos de éstos, los créditos correspondientes a la realizacién del
proyecto de fin de carrera y las practicas tuteladas, asi como los correspondientes al
conocimiento de idiomas extranjeros.

El segundo ciclo de los estudios universitarios estara dedicado a la formacién
avanzada, de cardcter especializada o multidisciplinar, dirigida a una especializacién
académica o profesional o bien a promover la iniciacidon en tareas investigadoras. La
superacion del ciclo dara derecho a la obtencidn del titulo de Mdaster”.

Y el tercer ciclo de los estudios universitarios tendrd como finalidad la
formacidon avanzada del estudiante en las técnicas de investigacion, podra incluir
cursos, seminarios u otras actividades dirigidas a la formacién investigadora e incluira
la elaboracién y presentacion de la correspondiente tesis doctoral, consistente en un
trabajo original de investigacidn. La superacion del ciclo dard derecho a la obtencién
del titulo de Doctor, que representa el nivel mdas elevado en la educacién superior,
acredita el mds alto rango académico y faculta para la docencia y la investigacién, de
acuerdo con la legislacidn vigente

Por ultimo, se determina que, para la regulacién de los estudios universitarios
oficiales de Posgrado, serd necesario el desarrollo de un reglamentario especifico. Este
serd el documento que a continuacidn trataremos.

Este documento quedd derogado por el R.D 1393/2007 de 29 de octubre por
el que se establecié la Ordenacién de Ensefianzas Universitarias Oficiales.

2.3.6. Real Decreto 56/2005 por el que se regulan las estructuras de las ensefianzas
y los Estudios de Posgrado

El objetivo de este Decreto, tal como se describe en el propio documento, es
la regulacién de los aspectos basicos de la ordenacién de los estudios oficiales de
posgrado, en consonancia con las lineas desarrollas del EEES y de conformidad con el
articulo 88.2 de la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades.

Como se acentla en el documento, los estudios de posgrado tendran la
finalidad de la especializacién del estudiante en su formacién académica, profesional o
investigadora. Articuldndose estos programas por las ensefianzas conducentes a la
obtencidn de los titulos de Master o Doctorado.

Los estudios universitarios de segundo ciclo conducentes a la obtencién del
titulo oficial de Master tendran una extension minima de 60 créditos y maxima de 120,
y estaran dedicados a la formacién avanzada, de caracter especializado o
multidisciplinar, dirigido a una especializacion académica o profesional o bien a
promover la iniciacidn en tareas investigadoras.

Una vez obtenido un minimo de 60 créditos en programas oficiales de
Posgrado, o cuando se halle en posesién del titulo oficial de Master el estudiante,
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podra solicitar su admision en el doctorado, siempre que haya completado un minimo
de 300 créditos en el conjunto de sus estudios universitarios de Grado y Posgrado.

Este Real Decreto quedd derogado por el R.D 1393/2007 de 29 de octubre por
el que se establecié la ordenacidn de ensefianzas universitarias oficiales.

2.3.7. Comisidon para la Renovacion de las Metodologias Educativas en la Universidad
Espafola (Madrid, 2005)

En Abril del 2005 se cred en Espana la Comisién para la Renovacion de las
Metodologias Educativas en la Universidad, impulsada por el Ministerio de Educacion
y Ciencia, con el apoyo técnico de la catedra UNESCO de Gestidon y Politica
Universitaria de la Universidad Politécnica de Madrid.

El objeto de dicha Comision fue realizar un diagnéstico de la situacion en la
gue se encontraba el ambito de la docencia universitaria, asi como establecer
estrategias que condujeran a los cambios que resulten necesarios en el proceso
ensefianza-aprendizaje. Para ello se plantearon como objetivos:

e Aumentar la interactividad entre profesores y estudiantes.
e Estimular el trabajo en equipo.

e Elaborar instrumentos de evaluacion mas eficaces.

e Incentivar el uso de las nuevas tecnologias educativas.

Se trataba, en definitiva, de pasar de un método de ensefanza tradicional a
uno basado en el aprendizaje, en el que el estudiante, siendo el centro del proceso,
pudiera desarrollar una mayor capacidad de juicio y de reflexién.

Para ello la Comisién se organizd internamente en cuatro grupos:

e Grupo 1: Elaboracién de un diagndstico de la situacidén actual en el que se
pusieran de manifiesto las fortalezas y debilidades de las metodologias
docentes en la universidad espafiola.

e Grupo 2: Realizacién de un analisis comparado sobre tendencias y procesos de
cambio de las metodologias educativas en las universidades europeas.

e Grupo 3: Identificacidn de los objetivos a alcanzar y estrategias a seguir para la
renovacion de las metodologias.

e Grupo 4: Cuantificacion de las infraestructuras y recursos tecnoldgicos vy
econdmicos necesarios para la renovacién metodoldgica.

Entre las tareas que desarrollaron, ademds de la realizacién de diferentes
encuestas dirigidas a estudiantes, profesores y responsables de la comunidad
universitaria, destaca la celebracion de 3 Seminarios disefiados y organizados por la
Catedra UNESCO de Gestion y Politica Universitaria de la Universidad Politécnica de
Madrid, celebrados a lo largo del afio 2005 y 2006. Un primer seminario sobre el
estado actual de las metodologias educativas en las universidades espafiolas; un
segundo, centrado en el analisis comparado en Europa del proceso de cambio de las
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metodologias educativas en las universidades; y un tercero dirigido a establecer las
estrategias y recursos necesarios para el cambio metodolégico en la universidad.

A finales de 2006, dicha comisién presentd un informe con los resultados y
conclusiones de su trabajo con el nombre de “Propuestas para la renovacion de las
metodologias educativas en la Universidad®” que ha sido de gran utilidad para los
marcos espaiioles.

2.3.8. Ley Organica 4/2007, por la que se modifica la Ley Organica 6/2001, de
Universidades

La apuesta principal de esta ley, extraida de su predmbulo es la de armonizar
los sistemas educativos superiores en el marco del Espacio Europeo de Educacion
Superior. Asumiendo asi, la necesidad de una profunda reforma en la estructura y
organizacion de las ensefianzas, basada en tres ciclos: Grado, Master y Doctorado.

El nuevo modelo de ensefianza aporta una manera diferente de entender la
universidad y sus relaciones con la sociedad. Se centrara en ofrecer una formacién de
calidad que atienda a los retos y desafios del conocimiento y dé respuesta a las
necesidades de la sociedad.

Algunos de los aspectos mdas destacados de la misma que han introducido
alguna novedad con respecto a la Ley de 2005 son:

a) Estructura de las ensefianzas oficiales en tres ciclos: Grado, Master y
Doctorado.

b) La especializacién del estudiante en su formacidn investigadora dentro de
un ambito del conocimiento cientifico, técnico, humanistico o artistico. En
la que es incluird la superacion de un periodo de formaciéon y la
elaboracion, presentacion y aprobacién de un trabajo original de
investigacion.

c) Reduccién de admision de estudiantes en las titulaciones, este aspecto es
tratado a través del articulo 44 en el que se anuncia que, sera

“el Gobierno, previo acuerdo de la Conferencia General de Politica
Universitaria podrd, para poder cumplir las exigencias derivadas de
Directivas comunitarias o de convenios internacionales, o bien por motivos
de interés general igualmente acordados en la Conferencia General de
Politica Universitaria, establecer Iimites mdximos de admision de
estudiantes en los estudios de que se trate. Dichos limites afectardn al
conjunto de las universidades publicas y privadas”.

d) El estatuto del estudiante universitario, que debera prever la constitucion,
las funciones, la organizacién y el funcionamiento de un Consejo del
estudiante universitario como d&rgano colegiado de representacidon
estudiantil, adscrito al ministerio al que se le atribuyen las competencias en
materia de universidades. La regulacién del Consejo del estudiante

2 Disponible en http://www.catedraunesco.es/archivos/metodologias.pdf
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universitario contard con la representacién estudiantil de todas las
universidades y, en su caso, con una adecuada participacién de
representantes de los consejos autondmicos de estudiantes”.

2.3.9. Real Decreto 1393/2007, por el que se establece la ordenacion de
ensefanzas oficiales

A lo lardo del documento se profundiza en la concepcién y expresién de la
autonomia universitaria, segun la cual seran las propias universidades las que crearan
y propondrdn, de acuerdo con las reglas establecidas, las ensefanzas y titulos que
hayan de impartir y expedir, sin sujecién a la existencia de un catalogo previo
establecido por el Gobierno, como hasta ahora era obligado.

Este Real Decreto adopta una serie de medidas que, ademas de ser
compatibles con el EEES, flexibilizan la organizacién de las ensefianzas universitarias,
promoviendo la diversificaciéon curricular y permitiendo que las universidades
aprovechen su capacidad de innovacion, sus fortalezas y oportunidades.

La nueva organizacidn de las ensefianzas universitarias responde no sélo a un
cambio estructural sino que, ademads, impulsa un cambio en las metodologias
docentes, que centra el objetivo en el proceso de aprendizaje del estudiante, en un
contexto que se extiende ahora a lo largo de la vida. Se trata de que las ensefianzas
incrementen la empleabilidad de los titulados. Para ello, se establece que los planes
de estudios deberan tener en el centro de sus objetivos la adquisicién de
competencias por parte de los estudiantes, ampliando asi, el tradicional enfoque
basado en contenidos y horas lectivas. Se debe hacer énfasis en los métodos de
aprendizaje de dichas competencias, asi como en los procedimientos para evaluar su
adquisicion.

Los sistemas de Garantia de la Calidad seran los responsables de que la nueva
organizacion de las ensefianzas funcione eficientemente.

Por ultimo, se sefiala la necesidad establecer vinculos entre el Espacio Europeo
de Educacién y el Espacio Europeo de Investigacion. Para ello, es necesaria una mayor
apertura en la organizacion de las ensefanzas de doctorado y facilitar la actualizacién
o modificacién de los planes de estudio.

2.3.10. Libros Blancos

En ultimo lugar, pero no por ello menos importante, no podemos olvidar la
redaccién de los llamados Libros Blancos por parte de la ANECA® sobre las diversas
titulaciones, en los que se hace un esquema de lo que previsiblemente seran los
nuevos planes de estudio. Estos manuales se pueden consultar a través de la Web®.
Sin duda su contenido es el gran referente que tenemos en la actualidad para
comprender de qué manera van a evolucionar las propuestas de los curricula

24 . . s . . .z
Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion.
25
www.aneca.es
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universitarios en los proximos afios, ademas han servido y estdn sirviendo de base a
muchas de las experiencias ECTS que se han desarrollado o se estan desarrollando en
diversas universidades, y para muchos titulos de grado que se estan implantando o se
implantardn el curso académico que viene.

2.4. EL PROCESO DE BOLONIA. ELEMENTOS CLAVES DE LA REFORMA

La construccion de este EEES, para establecer un sistema de titulaciones
comparables que aumente la competitividad de los sistemas universitarios europeos
(Garcia & Pérez, 2008), que elimine los obstaculos a la movilidad de estudiantes y
profesores, y que promueva la dimension europea de la Educacion Superior, se asienta
el tres ejes fundamentales: una estructura de ensefianzas organizada en tres ciclos
(Grado, Posgrado y Master), un sistema de transferencia de créditos y un mecanismo
de acreditacidon que asegure la calidad (Michavila & Parejo, 2008). El propdsito es
crear un marco comun de referencia con el compromiso de mejorar el
reconocimiento de las instituciones en otros paises favoreciendo asi, tanto la
movilidad estudiantil, como la de los titulados, mejorandose y amplidndose de esta
forma, las oportunidades de empleo.

Desde una perspectiva general, la Educacién Superior se integra en el proceso
de formacidon continuada de los ciudadanos europeos, que dotard al sistema
universitario de una enorme flexibilidad y que aumentard las posibilidades de
formacién y empleo, al permitir el reconocimiento de las cualificaciones profesionales
derivadas de las distintas titulaciones. Logicamente, este aumento de transparencia
entre los sistemas educativos, exige una revisién de las titulaciones en los distintos
paises europeos, a la vez que promueve una mayor colaboracion entre las
universidades y, sobre todo, determina un cambio conceptual de la ensefianza y
aprendizaje, que pasa a organizarse en torno al esfuerzo productivo del estudiante y a
la adquisicién de competencias generales y especificas.

A continuacidn describimos con mayor detalle los elementos claves en los que
se ha apoyado la actual reforma universitaria.

2.4.1. Movilidad Europea

La movilidad de los estudiantes y de los titulados, asi como del profesorado, es
uno de los elementos clave en el Proceso de Bolonia. Han sido los sucesivos
comunicados hechos publicos tras las reuniones bienales de los responsables de
educacién los que han hecho que la consideremos como clave. Segun el Ministerio de
Educacion, Ciencia e Innovacion, una de las razones que sustentan el proceso de
Bolonia es la eliminacién de las barreras a la movilidad.

Pocas lineas de trabajo del conocido Proceso de Bolonia estdn tan
interconectadas con el resto como la movilidad. La dimensién social, el marco de
cualificaciones, los titulos conjuntos, la empleabilidad o el reconocimiento de titulos
estan relacionados con el alcance del objetivo de la movilidad. De ahi que entendamos
que la creacién del EEES y la movilidad son actividades que se complementan de
forma que el desarrollo de uno potencia la otra.
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El comunicado de Bergen, celebrado en 2005, incluia la movilidad como una
de sus prioridades futuras. Dos afos después, el comunicado de Londres, celebrado en
mayo de 2007, dejo constancia del compromiso de avanzar en dos direcciones: por un
lado, en los procedimientos y herramientas de reconocimiento, y por otro, en el
estudio de mecanismos para incentivar la movilidad. En el propio documento, los
Ministros afirman que facilitar la movilidad es uno de los principales objetivos que se
persiguen con la creacién del Espacio Europeo de Educacidn Superior.

Como da a conocer el MEC en su Web oficial, el proceso de Bolonia favorece la
movilidad y refuerza el objetivo de la Unién Europea para que la movilidad en el EEES
deje de ser una excepcidén para convertirse en norma para ello, se han promovido
numerosas acciones por parte tanto las universidades como los organismos
institucionales: programas de fomento de Ila movilidad, acuerdos entre
universidades,...etc.

Los programas de movilidad existentes en el EEES son basicamente cuatro:
Sdcrates, Erasmus, Erasmus-Mundus y Sicue/Séneca.

Segun el Ministerio de Educacidn, la movilidad de profesores visitantes y de
estudiantes en las ensefianzas universitarias oficiales de madster entre las
universidades espanolas y de otros paises del EEES, es necesaria, ya que se trata de un
instrumento eficaz para fomentar la calidad y diversidad de las ensefianzas, asi como
un factor de integracién y cohesidn en el contexto de una estrategia global de la
Educacion Superior. Tal es asi, que para cada curso académico, el Ministerio de
Educacion, ofrece una serie de subvenciones organizadas en modalidades de becas y
ayudas a la movilidad, distribuidas de la siguiente manera:

e Ayudas a la movilidad de los estudiantes: de grado, diplomaturas y
licenciaturas; de Master; de Doctorado; y no universitarios.

¢ De los profesores, investigadores y titulados universitarios.

¢ Del personal educativo no docente.

En este sentido la movilidad sirve para:

e Mejorar competencias personales como la capacidad de trabajo en equipo,
la adaptacidén a situaciones nuevas.

e Mejorar las competencias interculturales, necesarias en el mundo
globalizado que vivimos.

e Mejorar la competencia linglistica.

e Aumentar la empleabilidad y permite conseguir mejores trabajos.

e Mejorar la formacién académica.

2.4.2. Sistema de créditos ECTS (European Credit Transfer System)

Un elemento esencial del EEES consiste en establecer un sistema comun de
créditos para fomentar la posibilidad de comparacidn (transparencia) de los estudios y
promover asi la movilidad de los estudiantes y titulados. De ahi, que en la creacién del
EEES, el sistema de Crédito Europeo de Transferencia y Acumulacion sea un elemento
crucial.
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El Crédito Europeo de Transferencia y Acumulacion (ECTS), tuvo su inicio a
finales de los afios ochenta, con la iniciativa del programa Sdcrates-Erasmus, con el
que se trataba de promocionar la movilidad de los estudiantes entre diversas
universidades europeas, siendo considerado ademds como un instrumento que
facilitaba la equivalencia entre planes de estudio diferentes y de reconocimiento de
créditos realizados en otros paises (Palacios, 2004).

El sistema de créditos (en el que se valora el nimero de horas estimadas de
asistencia a clases del estudiante y su trabajo presencial y no presencial), implantado
hace varias décadas en las universidades europeas, evolucioné independientemente
de la creacién del EEES a un modelo de los denominados créditos ECTS (European
Credit Transfer System), que finalmente ha sido adoptado en él.

Sanchez Delgado y Gairin (2008), sefialan varias etapas fundamentales en el
proceso de construccién del sistema ECTS, entre las que se pueden destacar las
siguientes.

Figura 2. Etapas fundamentales en el proceso de construccién del ECTS

. Etiqueta de Calidad ECTS Quality Label (2003'2004), los Créditos de Transferencia y Acumulacion
ERASMUS WORLD vy la Generalizacion para todos los estudiantes que deber darse en 2010.

pl) Programas SOCRATES ly Il de 1995 y 2000. EcTs considerado como uno de los
principales objetivos y como un elemento basico y generalizado en todas las instituciones
de educacién superior de la Unién Europea.

ﬁ 1 989 Programa piloto, como mejora del Programa ERASMUS. Su primera fase incluia
145 instituciones de educacion superior, elegidas desde la Comunidad Europea,
en cinco areas de conocimiento: administracién de
empresas, quimica, historia, ingenieria mecanica y medicina.

ﬁ 1 987 Programa ERASMUS de movilidad de estudiantes para incrementar la calidad de
la educacion y la “Dimension Europea de la Cultura”.

Elaboracion propia a partir de, Sdnchez Delgado
y Gairin Sallan (2008).

El ECTS adquiere un lugar de privilegio en varias de las declaraciones o
reuniones organizadas por los ministros europeos, como es en la Declaraciéon de
Bolonia (1999) o en el Comunicado de Praga (2001: 1), en los que se subraya que:

“En aras de una mayor flexibilidad en los procesos de aprendizaje y
cualificacion, es preciso adoptar unas bases comunes para las titulaciones,
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basadas en un sistema de créditos como el ECTS u otro sistema similar
compatible con él, que permita que los créditos sean transferibles y
acumulables. Estas medidas, junto con los mecanismos de control de calidad
mutuamente reconocidos, facilitardn el acceso de los estudiantes al mercado
laboral europeo y harédn mds compatible, atractiva y competitiva la Educacion
Superior europea. La implantacion de este sistema de créditos y del
Suplemento Europeo al Titulo (DS) serd un paso en esa direccion”?.

Se trata de un concepto que introduce cambios en la manera en la que hasta
ahora se entendia el crédito. Seglin la normativa se regulé en el R.D. 1497/1987 en su
articulo 2.7 (actualizado por los R.D. 1267/1994, 2347/1996, 614/1997 y 779/1998)
por el que se establecian las directrices generales comunes de los planes de estudio de
los titulos de cardcter oficial y validez en todo el territorio nacional (Palacios, 2004).

El crédito ECTS es una medida del hacer académico acumulado, que permite
establecer un parametro temporal y de trabajo, para alcanzar los distintos objetivos
de formacion de las materias que componen el plan de estudios de una titulacidn
universitaria. Asi, desde el punto de vista del tiempo, un crédito ECTS, equivalente de
forma convenida generalmente a 25 horas de trabajo del estudiante, se establece en
funcién no sélo de la carga docente, imparticion y recepcion de clases tedricas y
practicas, sino que incluye, ademas, elementos como: actividades académicas
dirigidas, como son las tutorias, los trabajos bibliograficos o de investigacidn; la
asistencias a seminarios o la supervision docente; la recogida, andlisis y tratamiento la
de informacion (bibliotecas, bases de datos, busquedas a través de Internet, etc.); las
horas dedicadas al estudio; las horas dedicadas a la evaluacion (realizacion de
examenes, presentaciéon o defensa de trabajos, elaboracion de una carpeta de
aprendizaje, etc.). Por lo tanto el crédito ECTS es una unidad de valoracién de la
actividad académica desarrollada por un estudiante.

Para Goii (2005), se trata de una propuesta que tiene doble funcién: de
acumulacidn y de transferencia. Funcidon de acumulacién porque se podran acumular,
sumar, anadir los créditos obtenidos en las distintas universidades que contemplen
este formato de estudios con la finalidad de completar el nimero de créditos
necesarios para la obtencion de la titulacién de grado o postgrado; y funcién de
transferencia, ya que los créditos cursados en una institucion educativa tendran el
reconocimiento en cualquier otra de forma automatica.

Ademads, el crédito ECTS se constituye en una medida del esfuerzo del
estudiante y del desarrollo de actividades orientadas no sélo al saber sino también al
“saber hacer”, centrdndose de esta forma en el ambito de la adquisicion de
competencias (Palmer et al., 2009). No se trata de pasar de un modelo centrado en los
contenidos a uno centrado en las competencias, olvidando totalmente aquellos, sino
de equilibrar los aprendizajes con su significacidon y con la autonomia del estudiante
para su utilizacién funcional. El crédito pues no se basa en horas lectivas, como
indicamos anteriormente, sino en el trabajo de los alumnos, basado ahora en un
esfuerzo responsable.

% |nforme de la reunién de Ministros de Educacion europeos, responsables de la Educacion Superior, en
Praga el 19 de mayo de 2001.
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Si los resultados del aprendizaje se traducen en conjuntos de competencias
que expresan lo que el estudiante sabra, comprenderd o serd capaz de hacer tras
completar un proceso de aprendizaje (Palomares, 2007; Mingorance, 2009); asociando
asi la obtencién del crédito al logro de las competencias sefaladas en el programa
(Goni, 2005), los créditos seran también una forma de cuantificar los resultados del
aprendizaje.

2.4.3. Estructura de las nuevas ensefianzas

Para construir el EEES, los distintos sistemas educativos han de disponer de
una estructura semejante, comparable y transparente, ya que sin estas condiciones,
no seria posible una movilidad efectiva de estudiantes y titulados. Si bien a lo largo del
proceso han existido distintas opciones, a partir de la Declaracién de la Sorbona, se
propone y apuesta por un modelo universitario basado en dos ciclos, uno de grado y
otro de posgrado, organizado el curso académico organizado en semestres y siendo el
sistema europeo de transferencia de créditos (ECTS) el método que como describe el
documento, “permita la convalidacion de los créditos obtenidos para aquellos que
elijan una educacion inicial o continua en algunas de las universidades europeas, y
asimismo, tengan la intencion de obtener una titulacion” (Sorbona, 1998: 1). Para ello
se le ofrece al estudiante la oportunidad de poder acceder al mundo académico en
cualquier momento de su vida profesional y desde diversos campos.

Posteriormente en otras declaraciones (Londres, 2007; Praga, 2009 y Lovaina,
2009) se comienza a hablar de tres ciclos, grado, master y doctorado. Lo que conduce
finalmente, ha optar por un modelo de tres ciclos: un primer ciclo de 240 créditos
ECTS (unos cuatro afios de formacién)?’, que constituirdn las ensefianzas de Grado y
dos ciclos de Postgrado -un segundo ciclo de Master, de entre 60 y 120 créditos ECTS
(uno o dos afios de formacion) y un tercer ciclo de Doctorado (entre tres o cuatro afios
de formacién). Quedando todas las titulaciones adscritas a alguna de las siguientes
ramas de conocimiento: Artes y Humanidades, Ciencias, Ciencias de la Salud, Ciencias
Sociales y Juridicas e Ingenieria y arquitectura, también conocida como Ciencias
Técnicas.

El primer ciclo de la ensefianza universitaria (Grado) ofrece una formacién de
caracter general en una o varias disciplinas, con una orientacién basicamente
profesionalizadora (Guardia, 2006). Incluye formacion tanto tedrica como practica del
area de conocimiento propia (a través de materias de caracter obligatorio, optativas,
seminarios, practicas externas, trabajos dirigidos y otras actividades formativas). Se
incorpora como obligatorio un Trabajo fin de grado, que puede contar entre 6 y 30
créditos ECTS. Dentro de la estructura anual de créditos, un minimo de 36 deben estar
dentro de la rama de conocimiento principal y el resto pueden incorporarse de otra
rama afin. En la segunda mitad del plan de estudios, pueden incorporarse en algunos
casos practicas de caracter externo, con un total de 60 créditos. El Trabajo fin de grado

27 Para algunas profesiones reguladas, se prevé una duracién mayor de la formacién de grado. Tal es el
caso de los grados en Medicina o Arquitectura. Por otro lado, también aparece el concepto de “ciclo
corto”, diploma que se da en algunas titulaciones para estudiantes de grado que han alcanzado un
determinado nivel, sin haber completado el ciclo.
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incorpora 36 créditos, pudiendo reconocerse como créditos diversos tipos de
actividades culturales, de participacion, deportivas o de voluntariado.

El segundo ciclo de la ensefianza universitaria (Master) tiene como finalidad la
formacidn avanzada de cardcter especializado o multidisciplinar, con una orientacién
de especializacion académica, profesionalizadora. Se incorpora como obligatorio un
Trabajo fin de master, que habra de tener defensa publica. Dentro de la estructura
anual de créditos, un minimo de 36 deben estar dentro de la rama de conocimiento
principal y el resto pueden incorporarse de otra rama afin. El acceso a un master se
hard desde una titulacion de grado (o desde las equivalencias que se determinen) y
podra requerir de forma especifica criterios de acceso, en funcién de la universidad
concreta o de la titulacion de que se trate (Por ejemplo, en Espafia en el Master de
Profesorado de Ensefianza Secundaria en Espafia, se exige la acreditacién del nivel B1
de una lengua de la UE y un examen de acceso, salvo para determinadas titulaciones
por especialidad, por ejemplo, un Psicélogo no tiene que hacer un examen de acceso
para cursar la especialidad de Orientacidn Escolar.

El tercer ciclo universitario (Doctorado), estd orientado basicamente a la
investigacion, ya que su finalidad, a la vez que exigencia, es la realizacién y defensa de
un trabajo original de investigacién (Tesis doctoral). El programa de formacion
complementario puede tener relacion con el master que da acceso al programa de
doctorado o realizarse de forma simultdnea al programa de investigacion. La defensa
publica de la tesis doctoral, permitira obtener el grado de Doctor por la universidad
correspondiente.

El sistema universitario de Espafia incluye (hasta que se complete la transicion al
EEES) diplomaturas de tres afios (diplomaturas diversas, ademds de Arquitectura e
Ingenieria técnicas); licenciaturas e ingenierias de 4 a seis afios (compuestas en
algunos casos de diplomaturas de tres afos mas dos afos de estudios
complementarios); masteres (profesionalizadores) y doctorados (investigacién) de
entre uno y tres afios (véase la Tabla 1).

Asi, las antiguas titulaciones de Licenciado, Diplomado, Arquitecto e Ingeniero
técnicos, confluyen en los nuevos titulos de Grado. Los masteres se convierten en los
nuevos estudios de Postgrado de caracter fundamentalmente profesionalizador (en
algln caso son necesarios para completar la formacidon de grado, Ingenierias, o para
acceder a puestos de trabajo especificos, Master de Profesorado de Educacion
Secundaria). Finalmente, el Doctorado se mantiene con pocas modificaciones,
debiendo incorporar enseflanzas complementarias dentro del proceso de realizacién
de la tesis doctoral.

En el curso 2015-2016 se habra completado el proceso de transicion al nuevo
modelo del EEES.
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Tabla 1. Comparacién de la estructura actual y del nuevo EEES en Espaﬁa28

ESTRUCTURA ANTIGUA ESTRUCTURA NUEVA. EEES
Tesis Doctor/a
3 - 4 afios 3er Ciclo 3 — 4 afios
Doctor/a (Diploma de Estudios Master (60- 120 ECTS)
Avanzados DEA) | 22 Ciclo 1 -2 afios
3er Ciclo 2 aiios
Licenciado/a, Ingeniero/a, Arquitecto,/a Graduado (240 ECTS)
2° Ciclo 2 afios ler Ciclo 4 afios
Diplomado/a
Ingenierofa Técnico
Arguitecto/a Técnico
ler Ciclo 2 — 3 afios 3 afios

1 crédito= 10 horas lectivas 1 crédito ECTS= 25 horas de trabajo del

estudiante

2.4.4. Garantia de Calidad

Para lograr que Europa se convierta en lugar de referencia en el ambito de la
formacion universitaria para estudiantes de todos los paises, es necesario desarrollar
procedimientos de garantia de la calidad basados en procesos de evaluacion,
certificacidn y acreditacion (Gonzalez, 2005).

No es hasta la Declaracién de Bolonia (1999), cuando se comienza a hablar de
la promocién de la cooperacion europea en la garantia de la calidad, ya que en la
Declaracién de la Sorbona celebrada en 1998 no se hace mencién alguna de ella.

Con la Declaracion de Bolonia (1999) comienza a considerarse que en el sistema
universitario, la calidad debia entenderse como una herramienta de garantia para su
buen funcionamiento en un contexto de reforma universitaria (Michavila & Zamorano,
2002).

Por lo tanto, la calidad del nuevo sistema de Educacidn Superior dentro del EEES
se convierte en una preocupacion esencial, ya que sostendrd la transparencia y la
transferibilidad de las titulaciones y serd la forma de mantener a lo largo del tiempo la
credibilidad del sistema y de estimular la movilidad de estudiantes y titulados. En este
sentido, el Grupo de Seguimiento (Bologna Follow Up Group -BFUG-), al que asisten
representantes de los estados miembros del “Proceso de Bolonia”, ha preparado
distintos informes que han servido de base para la construccion del modelo de calidad
en el sistema, entre los que destaca el Informe Bologna Scorecard (2007), llevado a
cabo en la Cumbre de Londres (2007) y dirigido a conocer el estado de adaptacion del

Tomado de la pagina Web del Espacio Europeo de Educacién Superior. Recuperado el 15 19 de Junio
de 2011, de http://www.eees.es/es/eees-estructura-antigua-estructura-nueva-eees

59



Marco Tedrico de la Investigacion

EEES y el avance en la participacion de los estudiantes en la calidad con respecto al
2005.

La calidad comprende un conjunto de politicas, procesos de evaluacién y
actuaciones que garantiza que las instituciones universitarias y los planes de estudios
alcanza determinados estdndares tanto educativos como organizativos (Gonzalez,
2006), establezcen mecanismos transparentes de rendicién de cuentas y disponen de
sistemas de mejora del sistema de Educacion Superior, de la institucién y del
programa de estudios (Zambrano y Manzano, 2004).

Uno de los objetivos de la Declaracién de Bolonia, fue promover la cooperacién
para asegurar la calidad de la Educacién Superior, a los efectos de alcanzar criterios y
metodologias comparables. Asi se aprobaron en 2005 las "Normas y Directrices para la
Garantia de Calidad en el Espacio Europeo de Educacién Superior (ESG)" elaboradas
por la Asociacion Europea de Garantia de Calidad en la Ensefianza Superior (ENQA), en
colaboracidn con los miembros del denominado "Grupo E4” (ENQA, EUA, EURASHE vy
ESU)®.

En 2007, los Ministros europeos de Educacién, a partir del Informe E4 Londres
promovieron la creacién de la European Quality Assurance Register for Higher
Education (EQAR), creado finalmente en 2008. Actualmente se estd completando este
registro por parte de las instituciones universitarias europeas. Paralelamente al nivel
de la Unidn Europea, cada pais desarrolla, dentro del EEES, el enlace con sus propias
agencias de calidad universitaria, como la espafiola Agencia Nacional de Evaluacién de
la Calidad y Acreditacion (ANECA), y las autondmicas.

La ANECA (miembro de pleno derecho de la ENQA®, Agencia de Calidad
Europea), junto a los érganos de evaluacién que se han creado en las Comunidades
Auténomas, “serdn las responsables, en sus dmbitos de competencias, de llevar las
politicas de evaluacion certificacion y acreditacion, aunque serd sélo la Agencia
Nacional la que intervenga en la elaboracion de informes conducentes a la
homologacion por el Gobierno de Titulos de cardcter oficial y validez en todo el
territorio nacional” (Gonzdlez, 2005: 42).

Ademas de estas agencias “oficiales”, otras de caracter no oficial tienen
actualmente un papel importante en el desarrollo de parametros de calidad, como la
International Network for Quality Assurance Agencies in Higher Education y la Joint
Quality Initiative®’. También los resultados de las universidades adheridas al proyecto
Tuning®, asi como la utilizacién de los “descriptores de Dublin” (desarrollados por un
grupo internacional de expertos, denominado Joint Quality Initiative (JQl) seran
aspectos importantes en la consecucion de un modelo de calidad dentro del EEES.

» EUA (European University Association), EURASHE (European Association of Institutions in Higher
Education), ESU (European Students’ Union)

% En 1999, se constituye la European Association for Quality Assurance in Higher Education. La ENQA
disemina informacion, experiencias y ejemplos de buenas practicas, en el dmbito de la garantia de
calidad, en la educacidn superior, particularmente, entre las agencias europeas orientadas a asegurar la
calidad, las autoridades publicas y las instituciones de educacién terciaria.

*! http://www.ingaahe.org / http://www.jointquality.org

*para profundizar en el proyecto Tuning, puede verse:
http://www.tuning.unideusto.org/tuningeu/index.php?option=content&task=view&id=176
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2.4.5. Dimensidn Social

Hacer posible que la educacién esté al alcance del mayor nimero de personas
y en las mejores condiciones posibles, es en lo consiste la dimensién social.

La dimension social ha estado presente desde el principio en todos los
documentos clave del proceso de convergencia. La Declaracidon de Praga de 2001 fue
la primera en recoger la importancia de la dimensidon social, aunque es en las
reuniones de Berlin (2003), Bergen (2005) y Londres (2007), donde se reafirma la
relevancia de su accidn. El comunicado de Berlin celebrado en 2003 sefiala en su
introduccion la importancia social, considerando los ministros firmantes que:

“[...] la necesidad de incrementar la competitividad debe ser equilibrada con el
objetivo de mejorar las caracteristicas sociales del drea de Educacion Superior
Europea” (Berlin, 2003: 3).

El Comunicado de Londres (2007) supone un avance para la dimension social
del Espacio Europeo de Educacion Superior. En su informe se sefiala como una linea de
accion que pretende, por un lado, reflejar la diversidad de los estudiantes europeos y
por otro, ampliar las oportunidades de acceso, todo en la base de la igualdad de
oportunidades. En esta cumbre ministerial se sefiala que:

“La Educacion Superior debe desempefiar un papel importante en el fomento
de la cohesion social, la reduccion de las desigualdades y elevar el nivel de
conocimiento, habilidades y competencias en la sociedad. [...] compartimos la
aspiracion social de que los estudiantes que entran, participan y culminan la
educacion superior en todos sus niveles deberian reflejar la diversidad de
nuestros pueblos. Reafirmamos la importancia de que los estudiantes puedan
completar sus estudios sin obstdculos relacionados con la situacion econdmica
[...]” (Londres, 2007: 5).

En la ultima reunidn celebrada en 2010 en Budapest-Viena se sigue haciendo
hincapié en el objetivo de facilitar la igualdad de oportunidades de acceso a la
Educacidn Superior, tal es asi, que, “la Educacion Superior debe reflejar la diversidad
de Europa”®. De tal modo que ésta tendrd por objetivo, “La igualdad de
oportunidades en la Educacion Superior, en términos de acceso participacion y éxito de
los estudios, ya que, el acceso a la educacion influye en el desarrollo social y econdmico

del conocimiento del mundo”>*.

3 Extraido y traducido del Documento original: The Bologna Process 2020. The European Higher
Education Area in the new decade Communiqué of the Conference of European Ministers Responsible
for Higher Education, Leuven and Louvain-la-Neuve, 28-29 April 2009. Recuperado el 23 de Junio de
2011, de
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/conference/documents/Leuven_Louvain-la-
Neuve_Communiqué_April_2009.pdf

**Estraido y traducido del dcoumento original: Budapest-Vienna Declaration on the European Higher
Education (2010). Recupeerado el 18 de Enero de 2012, de
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/2010_conference/documents/Budapest-
Vienna_Declaration.pdf
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2.4.6. Empleabilidad

Conseguir un empleo es el factor mas determinante en la eleccién de los
estudios universitarios. Los estudiantes aspiran a las carreras con mads salidas
profesionales, siendo para ellos una necesidad, el que las universidades estén cada vez
mas cercanas al mundo profesional.

La empleabilidad se puede entender como “el conjunto de habilidades,
comprensiones y atributos que proporcionan a los graduados, las mejores condiciones
para ganar un empleo y para tener éxito en las diferentes ocupaciones que puedan
elegir, con beneficios para ellos mismos y para el conjunto del colectivo de los
trabajadores, de la comunidad y de la economia” (Garcia, 2008: 31).

Desde la Declaracién de Sorbona (1998), la empleabilidad de los estudiantes
como futuros titulados, es considerada una de las lineas de accidon del proceso, ya que
si retomamos la Declaracion de Bolonia (1999), podemos comprobar cémo su primer
objetivo era “la adopcion de un sistema de titulaciones fdcilmente comprensible y
comparable [...] para promocionar la obtencion de empleo y la competitividad del
sistema de Educacion Superior europeo” (Bolonia, 1999:1).

El objetivo de incrementar la empleabilidad de los titulados, es objetivo de
todas las instituciones de Educacion Superior, que consideran la empleabilidad como
se refleja en el Informe Tendencias 2003, y que ha servido de estimulo en el proceso
de disefio o reestructuracion de los planes de estudios (Knight & Yorke, 2003).

Aunque la empleabilidad ha sido considera como uno de los pilares del
proceso de convergencia, no es hasta la Declaracion de Londres celebrada en 2007,
cuando se detallan medidas especificas para su consecucion.

De entre las medidas adoptadas, destacamos la elaboracion de un estudio
exhaustico con todo detalle por parte del Grupo de Seguimiento de Bolonia, sobre las
posibilidades de incrementar la empleabilidad en cada uno de los tres ciclos, asi como
en el contexto del aprendizaje a lo largo de la vida.

Pero para ello serd necesario la implicacion responsable de todos los
interesados. Como quedd recogido en Londres (2007), los gobiernos, vy las
instituciones de Educacion Superior necesitan de una mayor comunicacién con los
empleadores.

2.4.7. Aprendizaje alo largo de la vida (Long Life learning -LLL-)

Fue en el Consejo Europeo de Lisboa de 2000 donde se acuiié el término de
Europa del Conocimiento, entendiéndose que el conocimiento, es la meta
imprescindible para el logro del reto propuesto para Europa y para los europeos, y que
éste solo podra conseguirse con un proceso de formacién y de educacién continuada y
permanente.

Si repasamos los numerosos informes de las distintas las reuniones
celebradas, por un lado, entre los estudiantes (Reunién de Goteborg (2001), Student
participation in the governance in Higher Education (2003), National Qualifications
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Framework and student involvement within the European Higher Education Area
(2004), Luxembourg Student Declaration (2005) The black book of the Bologna Process
(2005), Declaracion de Goteborg (2005), European Forum for Quality Assurance.
Embedding quality culture in higher education (2006), Bologna with student eyes
(2003), Bologna with student eyes (2005), Bologna with student eyes (2007), Bologna
with student eyes (2009).) y, por otro, entre los paises firmantes (Praga, 2001; Berlin,
2003; Praga, 2009 y Lovaina, 2009), podemos entender que el LLL o Aprendizaje
Permanente, “tiene como objetivos el desarrollo personal (individuo), la cohesion
social (sociedad) y el crecimiento econémico (economia)” (Garcia Roman, 2008: 31).

Siguiendo a Garcia (2008), esa consecucion de la Europa del conocimiento sélo
serd posible con un cambio radical en el proceso educativo. Un cambio en el
paradigma educativo basado en un Aprendizaje a lo Largo de la Vida o Aprendizaje
Permanente, que abarca “todas las actividades de aprendizaje ya sea formal o
informal, desarrolladas con el propdsito de aprender, y realizadas de manera
continuada, con el objetivo de mejorar los conocimientos, las habilidades y las
competencias” (Garcia y Pérez, 2008: 37).

El aprendizaje permanente es una herramienta esencial para la inclusidn
social, y otorga mds autonomia a la estudiante, ayudandole a tomar decisiones y
asumir responsabilidades en el disefio de sus proyectos vitales, y en su desarrollo
personal y profesional.

Por lo tanto, es considerado necesario para ampliar la participacion, fortalece
la competitividad de la economia, mejora la empleabilidad, mejora la adaptacién de la
fuerza de trabajo y constituye, como anteriormente se menciond, un pilar basico de
politicas de cohesidn e integracion social, que no sdélo estd dirigido a la obtencién de
cualificaciones, sino hacia la ampliacién de conocimiento y comprension, adquisicion
de nuevas capacidades y competencias (Lovaina, 2009).

2.4.8. Enfoque competencial de la Educacion Superior

El término competencia esta ocupando un lugar central en el movimiento para
la reforma educativa en la que actualmente nos encontramos. Mucho se ha escrito
sobre las competencias, pero todavia existen grandes vacios y desacuerdos en cuanto
a su definicidn.

Aunque se esta dando su incorporacién al lenguaje educativo universal, no
estd claro si la competencia se refiere a lo que las personas son “capaces de hacer”,
27 ",

“deben ser capaces de hacer”, “tienen que hacer” o realmente “hacen para alcanzar el
éxito profesional”.

En el marco descrito en los apartados anteriores, aparece con claridad un
modelo educativo para la Educacion Superior, dentro de lo que hemos denominado
LLL, que se orienta a la certificacion de competencias y al desarrollo de un sistema de
cualificaciones que permita la transparencia de los sistema educativos europeos y
asegure de esta forma la transferibilidad de las titulaciones y, por tanto, la movilidad
de estudiantes y titulados (profesionales en suma).
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Peris (2006), basandose Levy-Leboyer (2003) ha sistematizado los términos que
hacen referencia a las competencias en distintas lenguas europeas (véase la Tabla 2 ),
refiriéndose todas ellas a modos de accién, mds que a saberes académicos, a
realizacion de tareas medibles en entornos tanto formales como informales, que nos
alejan de elementos de evaluacion cldsicos como la prueba objetiva o de desarrollo.

Tabla 2. El término “competencia” en diversas lenguas de la Unién Europea

1IDIOMA General Profesional
| RRRRRRRRRR_IIIw™IN—NNNy
Inglés akills Compefences
Francés Habilites Competences
Competences Qualifications
Espariol Habilidades Competencias
Destrezas Cualificaciones
Capacidades
Talentos
Italiano Ahilita Competencia
c .

Fuente: modificado a partir de Levy-Leboyer (2003: 11)

El andlisis y reflexion sobre las distintas definiciones que hay acerca del
término competencia, es necesario para poder buscar y establecer patrones y perfiles
comunes. Asi se conseguird llegar a la creacién de un sistema de titulaciones
comparables y comprensibles que permitan el buscado reconocimiento académico y
profesional de los ciudadanos del Espacio Europeo de Educacidn Superior.

Segln la Comisidon Europea defini6 Competencia podemos definir la
competencia, como™:

“la capacidad demostrada de utilizar conocimientos y destrezas. El
conocimiento es el resultado de la asimilacion de informacion que tiene lugar
en el proceso de aprendizaje. La destreza es la habilidad para aplicar
conocimientos y utilizar técnicas a fin de completar tareas y resolver
problemas”.

En el Proyecto Tuning se trata el concepto de las competencias como una
combinacién de atributos con respecto al conocimiento y sus aplicaciones, aptitudes,
destrezas y responsabilidades, que describen el nivel o grado de suficiencia con que
una persona es capaz de desempefiarlos. Este concepto estd estrechamente
relacionado con otros términos como capacidad, atributo, habilidad y destreza. De ahi,
que competencias y destrezas se entienden como conocer y comprender
(conocimiento teérico de un campo académico, la capacidad de conocer y
comprender), saber cémo actuar (la aplicacién practica y operativa del conocimiento a
ciertas situaciones), saber como ser (los valores como parte integrante de la forma de
percibir a los otros y vivir en un contexto social). Desde este punto de vista podriamos
enfocarlas desde los conocidos cuatro pilares de la educacion (Delors, 1996):

35Recuperado el 12 de Marzo de 2011, de http://ec.europa.eu/index_es.htm
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e Aprender a conocer: concertar entre una cultura general suficientemente
amplia y los conocimientos particulares de las diferentes disciplinas, en torno
a problemas e interrogantes concretos. Esto requiere aprender a aprender,
con el fin de aprovechar las posibilidades que ofrece la educacién a lo largo
de la vida.

e Aprender a hacer: adquirir no sélo una certificacion profesional, sino mas
bien competencias que capaciten al individuo para hacer frente a gran
numero de situaciones previstas e imprevistas y a trabajar en equipo.

e Aprender a vivir juntos: realizar proyectos comunes y prepararse para asumir
y resolver los conflictos, respetando los valores del pluralismo, el
entendimiento mutuo y la paz, a través de la comprensiéon del otro y de las
formas de interdependencia.

e Aprender a ser: actuar con creciente capacidad de autonomia, de juicio y
responsabilidad personal, para que florezca en mejor forma la propia
personalidad. Con tal fin, no subestimar ninguna posibilidad de cada
individuo en su proceso educativo: competencias intelectuales (memorizar,
razonar, comprender, etc.), comunicativas, afectivas, estéticas, fisicas, entre
otras.

Por lo tanto, el contexto de las competencias, entendidas como capacidades
orientadas a la accién o capacidades definidas en la accidén, se centra por tanto en la
definicidn, ejecucidn y evaluacion de tareas, llevadas a cabo por los estudiantes dentro
del contexto curricular de cada materia (Cano, 2008).

El poseer una competencia o conjunto de competencias significa que una
persona, al manifestar una cierta capacidad o destreza o al desempefiar una tarea,
puede demostrar que la realiza de forma tal que permita evaluar el grado de
realizacion de la misma; teniendo en cuenta, que las competencias pueden ser
verificadas y evaluadas, esto quiere decir que una persona corriente ni posee ni carece
de una competencia en términos absolutos, pero la domina en cierto grado.

El Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la
ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales. (BOE 30 de Octubre de 2007),
sefiala las siguientes competencias basicas para el Grado y el Master de acuerdo a la
nueva estructura propuesta por el EEES):

Competencias Basicas de Grado:

e Los estudiantes demostrardn y comprenderdn conocimientos en un drea de
estudio que parte de la base de la educacion secundaria general, incluyendo
también algunos aspectos que implican conocimientos procedentes de la
vanguardia de su campo de estudio.

e Los estudiantes sabrdn aplicar sus conocimientos a su trabajo o vocacion de
una forma profesional poseyendo las competencias que suelen demostrarse
por medio de la elaboracion y defensa de argumentos y la resolucion de
problemas dentro de su drea de estudio.
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e Los estudiantes tendrdn la capacidad de reunir e interpretar datos relevantes
para poder asi emitir juicios que incluyan una reflexion sobre temas
relevantes de indole social, cientifica o ética.

e Los estudiantes podrdn transmitir informacion, ideas, problemas y soluciones
a un publico tanto especializado como no especializado.

e Los estudiantes desarrollen aquellas habilidades de aprendizaje necesarias
para emprender estudios posteriores con un alto grado de autonomia.

Competencias Basicas de Master:

e Los estudiantes deben saber aplicar los conocimientos adquiridos y tener
capacidad de resolucion de problemas en entornos nuevos o poco conocidos
dentro de contextos mds amplios.

e Deben de ser capaces de integrar conocimientos y enfrentarse a la
complejidad de formular a partir de una informacion, incluya reflexiones
sobre las responsabilidades sociales y éticas vinculadas a la aplicaron de
conocimientos y juicios.

e Los estudiantes sabrdn comunicar sus conclusiones a publicos especializados
y no especializados de un modo claro y sin ambigliedades.

e Deben poseer las habilidades de aprendizaje que les permitan continuar
estudiando de un modo que habrd de ser en gran medida auténomo.

Y las competencias bdsicas que se establecen para los egresados de

Doctorado son:
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e Que los estudiantes hayan demostrado una comprension sistemdtica de un
campo de estudio y el dominio de las habilidades y métodos de investigacion
relacionados con dicho campo.

e Que los estudiantes hayan demostrado la capacidad de concebir, disefar,
poner en prdctica y adoptar un proceso sustancial de investigacion con
seriedad académica.

e Que los estudiantes hayan realizado una contribucion a través de una
investigacion original que amplie las fronteras del conocimiento
desarrollando un corpus sustancial, del que parte merezca la publicacion
referenciada a nivel nacional o internacional.

e Que los estudiantes sean capaces de realizar un andlisis critico, evaluacion y
sintesis de ideas nuevas y complejas.

e Que los estudiantes sepan comunicarse con sus colegas, con la comunidad
académica en su conjunto y con la sociedad en general acerca de sus dreas
de conocimiento.

e Que se les suponga capaces de fomentar, en contextos académicos y
profesionales, el avance tecnoldgico, social o cultural dentro de una sociedad
basada en el conocimiento.
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La implantacién al completo del EEES (2015) estda creando un debate
importante entre el profesorado acerca de si la formacion universitaria se adapta a las
necesidades de los estudiantes, es decir, los profesionales se plantean cuestiones
como, ¢Se estd formando para una profesién? o éSe quiere formar para desempenar
una papel activo en la sociedad?

Para ello, el Proceso de Bolonia introdujo el concepto de competencias dentro
de la formacién de estudiantes de Educacidn Superior, con el objetivo de aumentar la
empleabilidad de toda la poblacidon europea. Pero referirnos a un aprendizaje por
competencias hace que aproximemos aun mas la universidad al ambito laboral. Si
partimos que las competencias son necesarias para cualquier perfil profesional, el
contenido de las materias debera estar contrastado con el quehacer profesional
(Semeijn et al., 2005).

Por lo tanto, quien sabe actuar, haciéndolo ademas bien, es porque tiene un
dominio conceptual, comprende cémo funciona su pensamiento, interrelacionando
los conceptos en el proceso de aprendizaje y por tanto ha desarrollado la competencia
adecuada.

Asi, las nuevas propuestas para la construccién del EEES, conectan directamente
con el ambito de las cualificaciones a través de un modelo competencial y esto tiene,
como veremos mas adelante, profundas implicaciones metodoldgicas en la docencia
universitaria. De hecho, “los modelos de competencias profesionales se han aduefiado
también del mundo empresarial, incluyendo la formacion de los trabajadores y la
propia gestion de los recursos humanos” (Tejada, y Fernandez Cruz, 2009: 15). Esto
implica, en el desarrollo de un nuevo modelo formativo internacional, dejar de lado la
excesiva limitacidon epistemoldgica y del puesto de trabajo, para abrirse a modelos
formativos mucho mas flexibles en los que tengan gran importancia la integracién
multidisciplinar, el trabajo en equipo, la cultura del aprendizaje continuo y de la
autoformacion y la adaptabilidad a los cambios de modelos productivos (en sentido
amplio). Todo ello queda por tanto vinculado a un modelo que relaciona competencias
profesionales y personales como elemento esencial del proyecto formativo y
profesional de los estudiantes (Heijke, Meng & Ramaekers, 2003).

2.4.9. Sistema europeo de las cualificaciones

Europa se caracteriza por una gran diversidad de instituciones y sistemas de
educacion y formacion. Esta diversidad se debe a la existencia de un amplio y sélido
consenso, segln el cual la educacién y la formacién deben reflejar las necesidades de
aprendizaje a nivel local, regional y nacional y dar respuesta a estas necesidades. “La
riqueza y la diversidad de la educacién y la formacion en Europa pueden considerarse
a la vez un valioso recurso y un medio para reaccionar con rapidez y eficacia a los
cambios tecnoldgicos y econdmicos” (Bruselas, 2006: 2).

La necesidad de renovar continuamente los conocimientos, las destrezas y las
competencias de los ciudadanos es esencial para la competividad y la cohesidn social
de la Unidn Europea, asi queda remarcado en la Comisién de Bruselas celebrada en
2006.
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Pero el que coexistan varios y diferentes sistemas e instituciones de
educacion aislados unos de otros, puede acarrear el que se dé una fragmentacion que
no sélo no propiciaria ese desarrollo de conocimientos, destrezas y la competencia
entre ciudadanos, sino que lo obstaculizaria.

Este modelo formativo orientado a competencias, en el que el aprendizaje a lo
largo de la vida (LLL) se impone como el modelo de referencia en todos los niveles y
modos de aprendizaje, formal, informal y no formal, y converge hacia el objetivo
prioritario de desarrollo de un marco europeo de cualificaciones que, con caracter
abierto y flexible, interaccione con la transparencia y transferibilidad de los créditos
ECTS. Para ello, habran de conectarse finalmente los modelos de los citados ECTS y
ECVET (Sistema Europeo de Transferencia de Créditos para la Formacion Profesional).
No se trata de sustituir el modelo ECTS sino, muy al contrario, complementarlo.

La finalidad del ECVET (Comisién Europea, 2008a), como recomendacion de la
UE, es facilitar la transferencia de créditos de aprendizaje de un sistema de
cualificacion a otro, debiendo conducir a la compatibilidad de ambos. Sin embargo, no
persigue la armonizacién de los mismos, diferenciandose asi del Marco Europeo de
Cualificaciones, que establece un marco de referencia comun.

Este Marco Europeo de las Cualificaciones (EQF*®) (Comisién Europea, 2008b),
al apoyarse en un modelo de aprendizaje amplio y acumulativo, que establece
cualificaciones basadas fundamentalmente en la adquisicion de competencias,
conecta de forma clara con la construccion del EEES. Teniendo en cuenta que desde
las instituciones europeas se decidié que los elementos importantes a la hora de
estableces comparaciones entre marcos eran, las competencias adquiridas y los
resultados de aprendizaje; el sistema aprobado recoge tres ciclos aunque existe la
posibilidad de reconocer cualificaciones intermedias.

El ndcleo del EQF comprende ocho niveles de referencia para las cualificaciones,
en los que se describe qué conoce el individuo, qué comprende vy, sobre todo, qué es
capaz de realizar, es decir, las competencias que posee, descritas en términos de
responsabilidad y autonomia, independientemente al sistema formal, informal o no
formal en que las haya adquirido.

Estos ocho niveles de referencia para los responsables de la educacién y la
formacidn a nivel nacional y sectorial, abarcan todo el espectro de cualificaciones,
desde las que se dan al completar la ensefianza y la formacién obligatorias hasta las
que se conceden en el nivel superior de la ensefianza universitaria y de la formacidn
profesional (Gata, Bautista & Mora, 2003). Asi por ejemplo, el nivel 1 corresponderia a
los titulos de Educacion Basica, y el nivel 8, por ejemplo el Doctorado®”.

3 European Qualifications Framework (EQF). Marco Europeo de Cualificaciones, es una iniciativa que
permite establece un lenguaje comun para describir las cualificaciones en toda Europa y que ayudarad a las
instituciones, empresas, estudiantes, persona que trabajan y a la ciudadania en general a comparar los
conocimientos, aptitudes y competencias adquiridas en paises diferentes y proporcionadas por distintos
sistemas de educacion y formacidn. Recuperado el 26 de Junio de 2011, de:
http://www.educastur.es/hola/eqf/flash.html

%7 para mas informacién consultese: Comunidades Europeas (2009). El Marco Europeo de Cualificaciones
para el aprendizaje permanente (EQF-MEC). Luxemburgo: Oficina de Publicaciones Oficiales de las
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El nivel 6 del EQF, que comprende una duracion entre 180 y 240 créditos ECTS,
se corresponde, en el caso espafiol, con los titulos de Grado. Los estudiantes que
obtengan el titulo correspondiente a este nivel seran capaces de:

- Poder aplicar su conocimiento y entendimiento de modo que indique un
enfoque profesional a su trabajo.

- Y seran capaces de resolver problemas y de interpretar datos que les
permitan reflexionar sobre asuntos de distintos ambitos.

Las cualificaciones orientadas para el nivel 7 del EQF (90-120 créditos ECTS),
incluyen competencias mas especializadas, como una mayor capacidad de autonomia,
como es la habilidad de integrar conocimientos y de manera la complejidad. En este
caso el conocimiento adquirido, ademas, va mas alla del que se consigue en el primer
ciclo, ya que, proporciona una base para la originalidad en el desarrollo y/o
ampliaciones de ideas, en un contexto investigador. En el caso Espaiol este ciclo se
puede considerar al equivalente al master.

Y el nivel 8 del EQF, esta caracterizado por una comprension sistematica de un
campo de estudio y maestria en habilidades y métodos de investigacién relacionados
con dicho campo. Ademads incluye una serie de habilidades mdas complejas
relacionadas con la promocion del conocimiento, el analisis critico y la elaboraciéon y
puesta en marcha de una investigacidn. En nuestro caso, se corresponderia con los
estudios de doctorado.

Por lo tanto los nuevos planes de estudios, segtn el Real Decreto 1393/2007
por el que se establece la ordenacién de las ensefianzas universitarias oficiales,
tendran que contemplar en su disefio las competencias que indica el Marco Europeo
de Cualificaciones para la Educacion Superior, asi como las competencias que marque
el MECES, que aun en la actualidad se encuentra en proceso de elaboracién. Siendo la
ANECA la que vele, tanto por los procesos de verificacion como en los procesos de
acreditacion posteriores.

Asi, los niveles de referencia del EQF se centran el lo que se es capaz de hacer y
no en el lugar en el que se ha aprendido, en la duracién del aprendizaje o en el tipo de
institucion educativa en la que se ha obtenido un determinado titulo. Esto,
evidentemente, obliga a reformular determinados aspectos de las legislaciones
nacionales de los distintos paises de la UE.

A titulo de ejemplo, y en el contexto espafiol, se ha avanzado en la convergencia
de los tres subsistemas de formacién (ocupacional, continua -formacién para el
trabajo- y reglada), en la unificacion de las ofertas formativa y en la armonizacién de
los sistemas de acreditacion de competencias. Asi, el desarrollo de la Ley de
Cualificaciones y Formacion Profesional de 2002, se ha articulado en torno al Sistema
Nacional de las Cualificaciones Profesionales, mediante la creacion del Instituto
Nacional de las Cualificaciones (INCUAL). Asi, se estd construyendo un Catalogo
Nacional de las Cualificaciones Profesionales, con 26 familias profesionales, un
catdlogo modular que incluye el conjunto de mddulos formativos asociados a las

Comunidades Europeas. Recuperado el 21 de Enero de 2012, de http://ec.europa.eu/education/lifelong-
learning-policy/eqf_en.htm
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diferentes unidades de competencia de las cualificaciones profesionales y que
establece cinco niveles de cualificacion, de los que sdlo se han desarrollado tres.

El avance de este tipo de catdlogos en el conjunto de los paises del EEES hard
que se armonicen con los niveles establecidos en el EQF, momento en que se
alcanzara la transparencia de los sistemas en ese espacio y se facilitard enormemente
la movilidad de estudiantes y titulados.

2.5. LA INTERNACIONALIZACION DE LA ENSENANZA

Aunque existe gran variedad de definiciones sobre "internacionalizaciéon", una
que la define con bastante claridad es: "La internacionalizacion de la Educacion
Superior es el proceso de integrar la dimension internacional/intercultural en la
ensefianza, la investigacion y el servicio de la institucién" (Knight, 1999). La
internacionalizacién ha sido una estrategia muy frecuente en las instituciones de
Educacidn Superior, que por su propia naturaleza, han tendido con caracter general a
establecer relaciones con otras universidades sin mas limitacion que los presupuestos
o las coyunturas geopoliticas. Estas relaciones han consistido tradicionalmente, en
asistencia a congresos, firma de convenios o movilidad de los investigadores,
amplidandose en las ultimas décadas a estancias de movilidad reguladas, alianzas
estratégicas entre universidades o establecimiento de redes de investigacion y
docencia.

Estos procesos, aunque “bi o multidireccionales”, tuvieron en su origen una
direccion principal en el flujo, en funcién de la asimetria en los pardmetros de calidad
de las universidades firmantes; posteriormente, han derivado hacia la constitucion de
redes, haciendo que las relaciones se hayan ido haciendo cada vez mas equilibradas,
reconociéndose las aportaciones de los distintos miembros integrantes de los
consorcios, sobre todo en las areas de Ciencias Sociales y Humanidades.

Aunque, con ciertas diferencias en funcion de los paises y las areas econdmicas,
es en la década de los afios 90 del siglo pasado cuando el fendmeno de
internacionalizacién se ha convertido en una prioridad para la politica educativa y la
politica general, lo que se ha concretado en la creacién de programas especificos para
la internacionalizacién de las instituciones educativas (Barrow, Didou y Mallea, 2003).
La mayoria de las universidades de prestigio en el mundo, que anteriormente tenian
una proyeccién internacional, han desarrollado programas de internacionalizacion, y
organizaciones como la OCDE, han establecido programas como el IMHE (Programa
de Administracion Institucional de la Educacién Superior) que incluye el seguimiento
de la calidad de los procesos de internacionalizacion universitaria a nivel mundial (De
Wit, y Knight, 1999)

Relacionado con el fendmeno de internacionalizacion de la Educaciéon Superior,
el proceso de construccién del EEES incluye como uno de sus objetivos esenciales el
gue “Europa estara abierta a la cooperacidén, en beneficio mutuo de todas las demads
regiones, y debera ser el destino favorito de los estudiantes, eruditos e investigadores
de otras zonas del mundo” (Comisién Europea. 2002: 3). En efecto, con la Declaracién
de Bolonia se tenia la idea de crear "el espacio mas importante en materia de
Educacidon Superior en el mundo" y esto no puede ser separado de una cierta
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competencia con la Educacidon Superior de EEUU o con la emergente actividad
universitaria internacional de muchas universidades asiaticas. Asi, dicho proceso, se
inserta claramente dentro del marco de cardacter global de internacionalizacién de la
ensefianza superior en el que las instituciones universitarias, no solo colaboraran y
generaran modelos mas transparentes, transferibles y verificables en relacion con las
competencias generales y especificas de las distintas carreras y su relaciéon con el
mundo laboral, sino que competiran claramente por atraer a los mejores alumnos y
también a los mejores profesores (también por evitar que salgan fuera del continente
europeo muchos “talentos”). No podemos asi separar los contenidos formativos de los
econdmicos en este proceso de internacionalizacidon, ni tampoco de los argumentos de
caracter politico o de reconocimiento internacional (Ramirez, 2004).

En relacién con lo anterior, se han generado debates intensos desde distintas
posiciones ideoldgicas, tanto en Europa como fuera de ella, con importantes reservas
al proceso de construccion del EEES -y de la internacionalizacién de la Educacion
Superior con caracter general- debido, entre otras cuestiones, a la amenaza -real o
percibida- que comporta para las identidades nacionales o regionales, a la tradicion
humanistica universitaria y a la mercantilizacion y privatizacion de la ensefianza
superior. No entraremos aqui con mayor profundidad en el debate, pues no es el
objeto de este documento.

A pesar de estas polémicas, el proceso de internacionalizacion de la ensefianza
superior como linea de trabajo consciente de los sistemas universitarios, va mas alla
de la UE y de la construccién del EEES, como hemos referido con anterioridad, asi lo
demuestran proyectos desarrollados en las Ultimas décadas en todas las areas
geograficas, incluida Latinoamérica.

Todos estos intentos seran probablemente en el futuro refinados, ya que
tendran que hacer frente a dos retos importantes: por una lado, a la
internacionalizacién del curriculo, que obligard a adoptar unas lenguas comunes de
referencia y, por otro, a la virtualizacidn de partes sustanciales del mismo, lo que hara
que se puedan combinar estancias en las propias universidades con actividades a
distancia. Pero, independientemente de estas hipdtesis de futuro, el EEES serd
probablemente uno de los factores determinantes en este proceso.

Terminaremos indicando las razones, de forma simplificada, por las que la
internacionalizacién de la ensefianza superior serd un proceso ascendente en las
proximas décadas y seguiremos para ello la argumentacién de Knight (1999), que se
articula en torno a razones politicas, econdmicas, académicas y sociales.

En primer lugar, podemos decir que, tradicionalmente, la politica internacional,
la busqueda de alianzas estratégicas y econdmicas o el interés por ejercer influencia
en determinadas zonas del planeta, han sido elementos de promociéon de la
internacionalizacidn de la ensefianza. Quizd en una actualidad mas globalizada, y en
relacion con las polémicas referidas anteriormente, el fortalecimiento de la propia
identidad nacional o regional, o el riesgo de homogeneizacién cultural, puede ser un
acicate para promover la internacionalizacién educativa. En funcién de la situacién de
desarrollo de cada pais, puede verse este proceso como una oportunidad de
modernizacidon (aunque en algunos paises pueda ser percibido como un proceso de
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desnacionalizacién o de "occidentalizacion"). También podemos incluir aqui una visidn
de la educacién como un objeto de exportacidn de servicios, y en este sentido,
podemos ver también razones econdmicas para la internacionalizacion de Ia
ensefianza.

En efecto, en segundo lugar, vemos claramente una orientacién de mercado
(econdmica) para internacionalizar la Educacién Superior. La creciente
interdependencia entre las naciones y la denominada sociedad de la informacion,
hace que la competitividad econdmica, cientifica y tecnoldgica afecte directamente al
sector de Educacién Superior. Por ello, la internacionalizacién del sector de la
Educacion Superior y el desarrollo econdmico y tecnolégico estan cada vez mads
relacionados. Evidentemente, distintas posiciones ideoldgicas y sociales o culturales,
generaran en el futuro amplias discusiones sobre el factor economicista como centro
de planificacidn de la Educacién Superior.

En tercer lugar, razones académicas pueden ser esgrimidas para favorecer el
proceso de internacionalizacién de la ensefianza superior, lo que conecta con la
mencidn a la historia de las instituciones universitarias que hemos hecho
anteriormente. Asi, una de las principales razones aducidas para internacionalizar al
sector educativo es lograr estandares académicos internacionales en la ensefianza y la
investigacion. En este punto también ha de plantearse la discusién de la posible
excesiva homogeneizacién de la Educacién Superior o de la pérdida de riqueza y
debate -instalacion de un pensamiento Unico global en la academia-.

En ultimo lugar, la razén sociocultural, como preservacidon y promocion de la
cultura nacional, adquiere mucha fuerza sobre todo en aquellos paises que ven la
internacionalizacién como una via de mantenimiento y promocién de la diversidad
cultural, que contrarreste el efecto homogeneizador de la globalizacion.

Asi, para terminar este apartado, podemos afirmar, que la construccidon de
espacios de intercambio académico en la Educacién Superior, como el EEES,
independientemente de las controversias que puedan suscitar, sera una tendencia
clara en las préximas décadas. Esta construccidn tiene, por supuesto, un componente
de politica internacional y de politica educativa nacional e institucional muy elevado.
Sin embargo, desde mi punto de vista, la implicacidon personal y profesional de los
estudiantes y, sobre todo, de los docentes universitarios, sera la clave del éxito final.
Sin el apoyo de las instituciones no serd posible construir redes universitarias
potentes, que puedan impartir una ensefianza de calidad que aumente las
posibilidades de movilidad y empleabilidad de los egresados; pero sin el saber, el
saber hacer y el disfrutar haciendo de lo que se sabe hacer de los profesores
universitarios, implicados profundamente en el desarrollo de estos procesos, no sera
posible el éxito y la institucionalizacidn cultural de los mismos.

2.6. LA ADAPTACION DE LAS ENSENANZAS AL EEES DESDE LA UGR.
Desde los inicios del proceso de adaptacion de las enseifanzas al Espacio

Europeo de Educacién Superior (EEES), la Universidad de Granada viene haciendo un
importante esfuerzo para la adaptacidn de sus titulos a este nuevo modelo normativo.
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Como hemos visto la Universidad de Granada apuesta por una docencia de
calidad, potenciando de esta manera la docencia préctica, promoviendo la innovacién
docente, proporcionando formacién adecuada a sus profesores e impulsando la
adaptacidon de sus ensefianzas a las nuevas normativas en el marco del Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES), asi como las ensefianzas de posgrado, a través
del lanzamiento de diferentes programas docentes, programas como los que hemos
comentado anteriormente dirigidos a la formacidn del profesorado o a la realizacién
de acciones de innovacidn docente, con una sola finalidad, la mejora de la docencia.

Pero entre las diferentes acciones que se estan llevando a cabo, la Universidad
de Granada participa desde el curso 2004/2005 en las experiencias piloto de aplicacion
del sistema de créditos europeos (ECTS) en el marco de planes de estudios
actualmente vigentes.

Estas experiencias piloto se desarrollaron segin las “Bases para la
implantacién del sistema ECTS en la Universidad de Granada (experiencias piloto)”,
aprobadas por Consejo de Gobierno de 7 de noviembre de 2005, y el “Convenio de
Colaboracién entre la Consejeria de Innovacidn, Ciencia y Empresa y las Universidades
Publicas de Andalucia para el desarrollo de acciones de adaptacion de las Ensefianzas
al Espacio Europeo de Educacién Superior”, de 5 de diciembre de 2006. Experiencias
piloto, que han cobrado especial importancia en esta etapa final de adaptacion de
titulos, y que aun en la actualidad siguen desarrolldndose en aquellas en los cursos
gue aun vigentes de los planes antiguos.

En estas, no sélo participan profesorado, sino que es muy elevado el numero
de estudiantes y PAS que también lo hacen.

Las convocadas por parte del Rector, dentro del programa de adaptacién de
las ensefianzas al EEES para el este mismo curso, son dos, “Ayudas para titulaciones
que participen en experiencias piloto y para titulos de grado” y “Ayudas para los
nuevos planes de estudio en el marco de la nueva organizacidon de las ensefianzas
oficiales”. Para ambas convocatorias, los solicitantes podran ser bien profesorado que
imparte docencia en las titulaciones incluidas en las experiencias piloto de la UGR, o
en los titulos de grado, o bien los decanos o directores de centro, asi como los
coordinadores de las titulaciones que participan en las experiencias piloto, o de los
titulos de grado.

e Ayudas para titulaciones que participan en experiencias piloto y para titulos
de grado.

A través de ellas, los solicitantes, podran solicitar ayudas para realizar acciones
encaminadas a la implantacién del sistema del ECTS en las titulaciones de la
Universidad de Granada que participan en las experiencias piloto (en sus fases de
planificaciéon o de implantacidn) asi como acciones encaminadas a la implantacion y
desarrollo de los titulos de Grado. Como se remarca en la convocatoria, en atencién al
momento del proceso en el que nos encontramos, se consideran prioritariamente las
solicitudes para, acentuandose que las a acciones bilinglies, tendran prioridad:

- Realizacién de actividades formativas en la titulacién.
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- Material fungible que deban utilizar los estudiantes en actividades
académicamente dirigidas. Desarrollo de instrumentos adecuados para la
evaluacién de la adquisicion y desarrollo de competencias.

Generacion de recursos y materiales didacticos que propicien el aprendizaje
auténomo y la aplicacidon practica del conocimiento. Las acciones de esta
modalidad contardn, en aquellos casos que sea posible, con el apoyo de la
Editorial Universidad de Granada.

Participacion de los estudiantes en el seguimiento y evaluacién de las
metodologias docentes.

Desarrollo y seguimiento de las Experiencias Piloto de implantacién del
sistema europeo de créditos

(ECTS) que las Universidades andaluzas vienen realizando, en el marco de los
Planes de Estudio vigentes, desde el curso académico 2004-2005.

Incentivar la movilidad de los miembros de la comunidad universitaria para
participar en foros sobre las repercusiones del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES), el desarrollo de buenas practicas de ensefianza y
aprendizaje y la adecuacion de la administracién y gestion de las
universidades.

Material inventariable, que sélo serd objeto de esta ayuda cuando no esté
cubierto por otros programas de la UGR y se justifique expresamente su
necesidad para el desarrollo de las experiencias piloto.

e Ayudas para nuevos planes de estudio en el marco de la nueva ordenacion
de las ensefianzas oficiales.

En este caso, las acciones a realizar por los solicitantes para poder optar a esta

modalidad deberdn ir encaminadas a la reforma que exige la adaptacién del sistema
universitario a los nuevos planes de estudio en el marco de la nueva ordenacién de las
ensefianzas oficiales. Siendo posible realizar actividades como:
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e Localizacién y andlisis de referentes externos a la universidad que avalen la
adecuacién de la propuesta a criterios nacionales o internacionales para
titulos de similares caracteristicas académicas.

e Consultas externas para la elaboracion del plan de estudios con
profesionales, asociaciones o colegios profesiones, estudiantes u otros
colectivos.

e Disefio de sistemas de evaluacién de las competencias de los estudiantes.

e Disefio de sistemas de informacién previa a la matriculacién vy
procedimientos de acogida y orientacion de los estudiantes de nuevo ingreso
para facilitar su incorporacién a la universidad y la titulacion.

e Disefio de sistemas de apoyo y orientaciéon de los estudiantes una vez
matriculados.

e Disefio del sistema propio de la universidad para transferencia y
reconocimiento de créditos.

e Disefio de practicas externas y su evaluacion.

e Disefio de trabajos de fin de grado o master y su evaluacion.



Capitulo 2. El Espacio Europeo de Educacién Superior

2.7. CAMBIOS EDUCATIVOS IMPULSADOS DESDE EL EEES

A nivel pedagdgico se ha producido un cambio de paradigma educativo que ha
supuesto centrar la atencion en el estudiante y el en aprendizaje. Este cambio
paradigmatico ha provocado, a su vez, cambios en las funciones, roles y acciones
docentes, lo que requerird nuevos programas formativos para que el profesorado
universitario sea capaz de afrontar estos nuevos retos que se presentan con éxito
(Doménech, 2011).

Ante este nuevo contexto, generado a través del EEES cabria preguntarse, cudl
debe ser el nuevo perfil competencial del profesor universitario relacionado con la
funcién docente, asi como la investigadora (Mas y Ruiz, 2007). Tema de gran interés
gue trataremos en los préximos capitulos.

Entre los principales cambios que se pretenden impulsar a nivel pedagdgico
desde el EEES, dirigidos hacia la mejora de la calidad de la ensefianza y del
aprendizaje, y centrandonos y destacamos: la formacién por competencias; trabajara
con créditos ECTS; la potenciacion del uso de las nuevas tecnologias y de la tutoria,
herramientas imprescindibles para orientar y guiar el trabajo auténomo del
estudiante, tanto de forma presencial como a distancia, de ahi la apuesta por su
fomento; y ya centrandonos en nuestro contexto de estudio, debemos resaltar el
cambio de una metodologia centrada en la enseiianza, en el profesor, a una
metodologia centrada en el aprendizaje, en el estudiante; al igual que el cambio de
una evaluacion del aprendizaje a una evaluacién para el aprendizaje. Nos estamos
refiriendo a la necesidad de acompafiar a la reforma y adecuacién de los estudios de
una reforma de las metodologias docentes.

2.7.1. Una metodologia centrada en el estudiante

Se trata de potenciar una metodologia que fomente el trabajo activo,
independiente y autonomo del estudiante tanto de forma presencial como a distancia,
orientado por el profesor con el apoyo tanto en el uso de las nuevas denominadas
metodologias activas®, la tutoria y de las nuevas tecnologias de la comunicacién y de
la informacién. Como apunta Sanz (2009:39), se trata de propiciar “una concepcion
mds abierta de las metodologias docentes universitarias ancladas en la leccion
magistral como unico formato”.

El proceso de ensefianza-aprendizaje ha de ofrecer distintos escenarios donde
pueden tener lugar las actividades, tareas y evaluaciones que deben ser realizadas,
por profesores y estudiantes a lo largo del curso académico. Pero para ello es

38 . . . . . . . 1s
Por metodologias activas se hace referencia a aquellos métodos, técnicas y estrategias que utiliza el docente para

convertir el proceso de ensefianza en actividades que fomenten la participaciéon activa del estudiante y lleven al
aprendizaje. Es un proceso interactivo basado en la comunicacién profesor-estudiante, estudiante-estudiante, que
potencia la implicacién responsable de éste ultimo y que conlleva a la satisfaccién y en enriquecimiento tanto del
docente como del estudiante.
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necesario que los docentes universitarios sean conscientes de la necesidad de
capacitarse en el dominio de tres saberes docentes imprescindibles (Sanz, 2009):

a) Un conocimiento de base sobre el aprendizaje y el desarrollo de los
estudiantes y su diversidad personal, cultural y social, asi como el dominio
de los contenidos especificos y de las metodologias para facilitar el
aprendizaje.

b) Unas capacidades de aplicacion de conocimientos, dirigidas a planificar la
ensefianza, seleccionar y crear tareas relevantes para los estudiantes.

¢) Una responsabilidad profesional, a través de la préctica profesional y ética,
a través de la reflexion, del aprendizaje continuo y cdmo no, a través de la
colaboracion.

Pero para afrontar estos nuevos retos, los individuos no sélo necesitaran una
base considerable de conocimientos, sino una gran capacidad para organizar y
aplicar convenientemente todo este conocimiento (Arredondo, 2006).

Y es esa la principal labor de las metodologias activas, conseguir que el
estudiante alcance los objetivos propuestos en las materias a la vez que adquiere
una serie de competencias o habilidades y valores, como son el trabajo en equipo, la
capacidad de comunicacién, de reflexidn, etc. Para ello, el docente debera buscar,
seleccionar y organizar actividades que propondra al estudiante para facilitarle su
aprendizaje significativo. Como sefiala Goiii (2005) debe resistirse a la tentacion de
contar todo lo que sabe para centrar su atencidn en lo que tiene que aprender el
estudiante, y en lo que tiene que hacer para poder hacerlo. Ahora lo importante serd
que el docente promueva el aprendizaje en los estudiantes.

De esta forma, al profesorado se le presentan nuevas posibilidades
metodoldgicas que le permitirdn combinar diferentes modalidades de ensefanza y
de aprendizaje con el fin de ampliar, mejorar y enriquecer la metodologia docente
universitaria. En la modalidad de ensefianza presencial, las clases tedricas,
seminarios, clases practicas, tutorias, practicas externas, etc. En la modalidad de
trabajo auténomo, el estudio y trabajo en grupo, estudio y trabajo auténomo,
individual, etc. De este modo, una propuesta de métodos de ensefianza universitaria
abarcaria desde la leccién magistral, al estudios de casos, la resolucién de ejercicios y
problemas, el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje orientado a
proyectos, el aprendizaje cooperativo, el contrato de aprendizaje, etc.

2.7.2. Una evaluacidn orientada a la mejora

Hasta hace unas décadas, la evaluacidén universitaria ha estado centrada
principalmente en la certificacion y acreditacion de los conocimientos de los
estudiantes que eran generalmente evaluados a través de pruebas de papel y lapiz, en
las que predominaban las preguntas de tipo memoristico. Esta forma de evaluar, no
facilita ninguna informacién al profesor de cémo aprender los estudiantes ni a los
estudiantes de cdmo podrian mejorar.
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Por lo que, el nuevo contexto universitario, lo que se necesita y demanda, es
“transformar la costumbre del examen en cultura de evaluacién, hacer de la
evaluacién un ejercicio de formacién” (Alvarez, 2008: 230). Se trata de hacer que el
examen sea “un paso subsidiario, sin prisas, sin formalismos, sin la obligacion de
memorizar datos insustanciales en la universidad” (Lledé, 1994:106). Los
procedimientos de evaluacidon han de tender hacia una evaluacidon auténtica, una
evaluacion referida a criterios, en la que se potencie la autoevaluacion, la evaluacion
por “pares”, la evaluacion continua. Se trata de un enfoque orientado a la evaluacion
para el aprendizaje, en lugar de una evaluacion del aprendizaje.

Este nuevo enfoque segun Benito y Cruz (2005: 90) permitira:

- La efectiva retroalimentacion informativa a los estudiantes.

- El papel activo del estudiante en relacion a su propio aprendizaje.

- La adaptacion continta de la ensefianza a los resultados de la evaluacion.

- El tener en cuenta la profunda influencia de la evaluacion en la motivacion y
en la autoestima del estudiante. Ambas cosas tienen un importante impacto
en el aprendizaje.

- La necesidad de los estudiantes de evaluarse a si mismos y de entender cdmo
mejorar.

Sin embargo, en la actualidad, se utiliza para evaluar distintos componentes
educativos, como profesores, programas, materiales, etc. (Doménech, 2011) con la
finalidad de corregir fallos o superar deficiencias. Actualmente se trata de potenciar y
priorizar en el aula la utilizaciéon de la evaluacion formativa sobre la sumativa, ya que
la evaluacidon sumativa se utiliza como medio para la mejora del objeto que se estd
evaluando, mientras que la evaluacién sumativa tiene un caracter fundamental de
control y certificacion sobre los resultados obtenidos.

Esto no quiere decir que solamente nos basemos en una evaluacion formativa,
ya que la sumativa tiene también un valor formativo, y seria un error no tomarla en
consideracion.

2.8. OPINION DEL ESTUDIANTE RESPECTO AL EEES

Muchas son las cuestiones que la puesta en practica del EEES ha ido creando a
toda la comunidad universitaria, pero en algin momento nos hemos parado a pensar,
écudl es la opinidon que tienen los estudiantes respecto al proceso de ensefianza-
aprendizaje?, y de forma mas completa, y en este momento écudles han sido sus
opiniones sobre los cambios que el EEES ha ido introduciendo en el proceso de
ensefianza-aprendizaje?

Del 22 al 25 de marzo de 2001 se celebré el primer encuentro de los
representantes estudiantiles de Europa (ESIB) en Goteborg. Para ESIB (The Nacicional
Unions of Student in Europe), el Proceso de Bolonia fue considerado como un paso
decisivo y Unico hacia una Europa sin limitaciones. Consideraron que la creacién de un
espacio comun era tarea de todos.
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El objetivo Ultimo de esta reunidn, fue declarar sus expectativas acerca del
futuro del proceso de Bolonia. El documento se redacté en base a tres apartados™:

1. Consecuencias sociales, en cuanto a la responsabilidad que tienen los
gobiernos de garantizar la igualdad de acceso a la ensefianza superior a
todos los estudiantes independientemente de su origen. Para ello ESIB
sefialé la necesidad de proveer a los estudiantes de una financiacién en
forma de becas de estudio.

Para ESIB los estudiantes no deben ser considerados como “consumidores”
del servicio de la Educaciéon Superior, la universidad como principal
Institucion de Educacién Superior debe ofrecerles las habilidades y el
conocimiento social que sera necesario para ellos, tanto a nivel personal
como profesional.

2. La Educacidn Superior debe ser un servicio de calidad y este se debe
caracterizar por estar al servicio de todos, fomentando asi una sociedad
democratica europea.

Para tener y desarrollar una ensefianza superior de calidad, se considerd
necesario crear un marco comun europeo de acreditacién, asi como un
sistema compatible de titulaciones. De este modo, los gobiernos se
comprometerian a garantizar a los estudiantes extranjeros los mismos
derechos legales como a los estudiantes en el pais de acogida.

ESIB considerd que la movilidad de estudiantes, docentes e investigadores,
es una forma de promover la tolerancia cultural. Acentuaron que los
problemas existentes en movilidad académica, de deben a su vez a
obstdaculos sociales, econdmicos y politicos, que debian ser eliminados. Esta
seria la forma de dirigirse hacia un Espacio Europeo de Educacion Superior
de movilidad y calidad, aumentando asi el atractivo de Europa.

Para ello ESIB sefial6 las mediadas que debia adoptar el Proceso de
Bolonia: primero, transparencia; segundo, aumentar el suministro de
informacidn, creando para ello una base de datos de facil acceso donde
qguede reflejada toda la informacidn relevante acerca del EEES; y en tercer
lugar el desarrollo del Suplemento Europeo al Titulo.

3. Y en tercer lugar, como se describe en la propia Student Goteborg
Declaration (2001), se acentud que ademads de considerar al estudiante
como agente competente, activo y constructivo, ha de ser visto como
fuerza impulsora hacia los cambios educativos que se avecinan;
considerando la participacién del estudiante en todos y cada uno de los
drganos decisivos sobre aspectos referidos al proceso de Bolonia.

En Bologna Follow-up Seminar (2003) organizado por ESIB y celebrado en Oslo,
se manifestd la necesidad de favorecer la implicacién de los estudiantes en todos los
niveles de toma de decisiones. Para ello era necesario, que a la par se desarrollaran
mecanismos para el reconocimiento y certificacion de la experiencia, capacidades y

¥ Mas informacién consultese Student Goteborg Declaration (2001).
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habilidades que los estudiantes adquirian como representantes, asi como promover la
motivacion en los demds estudiantes para que éstos se convirtieran en
representantes.

Como preparacién a este seminario, el Ministerio de Educacién y Ciencia
noruego encargé al Consejo de Europa un estudio dirigido por Anika Persson®’, sobre
la participacion de los estudiantes en el gobierno universitario de Europa.

La investigacion muestra los resultados de un cuestionario aplicado a una
muestra compuesta por tres grupos: estudiantes, representantes de las Instituciones
de Educacidn Superior y Ministerios de Educacion Superior. Los resultados pusieron de
manifiesto una actitud positiva de los tres colectivos hacia el incremento de la
participacién de los estudiantes en el gobierno de la Educacion Superior
independientemente del nivel de influencia en los diferentes paises.

En cuanto a la participacién estudiantil a nivel nacional, se consideré que no
era tan fuerte como a nivel institucional. Ya que a nivel departamental se aprecié un
menor grado y su influencia era mas débil si se comparaba con otros niveles
institucionales y de Facultad/Escuela.

Sobre la influencia que otros profesionales de las IES (Instituciones de
Educacién Superior) sobre la participacion estudiantil, sefialaron (Ministerios,
representantes universitarios y estudiantiles) que éstos debian difundir informacion
sobre los derechos estudiantiles, y sobre como los estudiantes podian influir en el
Gobierno de la Educacién Superior.

En conclusion se puede destacar, que los estudiantes consideraron que su
derecho de participar en las decisiones de las IES es una forma de democratizar el
sistema, pero aun asi, demandaron mas oportunidades para hacerlo.

En este mismo afio en el que se produjo este estudio, se celebra en Dublin la
“VII Convencién de Estudiantes Europeos titulada “National Qualifications Framework
and Student Involvement within the EHEA”*'. A través de ella, se da a conocer que
solamente una minoria del total de los paises que forman el EEES (Escocia, Inglaterra,
Irlanda del Norte, Pais de Gales y Dinamarca) disponian de marco nacional de
cualificaciones, cuando ya habia sido objetivo de los Ministros en la Declaracién de
Berlin (2003) el contar con un Marco Europeo General de Cualificaciones para el 2010,
destacandose asi el poco conocimiento por parte de los paises sobre este tema.

Son los estudiantes los que proponen que la elaboracién de los marcos de
cualificaciones nacionales debia hacerla de forma original contando con los recursos y
apoyos necesarios y resaltando una vez mas, que en esta construccion del Marco
Europeo todos los paises debian participar activamente, porque la creacidn del EEES
era tarea de todos.

A través de la “IX Convencién de Estudiantes Europeos” (2005) se aprueba la
Declaracién de Luxemburgo. En ella los estudiantes a través de ESIB consideraron que
el Proceso de Bolonia era una herramienta importante en pos a la construccién de un

“ person, A. (2004). Student participation in the governance of higher education in Europe: results of a surrey. En
Bergan, S. (ed.), The university as res publica (31-83). Strasbourg: Council of Europe Publishing.
4 Recuperado el 23 de Mayo de 2011, de http://www.institucional.us.es/eees/formacion/index.htm
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continente integrado. Es importante destacar una clara oposicién por parte de los
estudiantes respecto al objetivo estratégico del fomento de la competitividad en el
EEES. Ellos consideraron que esto generaria una mercantilizacién de la instituciones,
aunque por el contrario, si se muestran de acuerdo con la promocién del atractivo de
los sistemas universitarios europeos.

Tres fueron los puntos principales de la Declaracién de Luxemburgo®:
1. Sistema de Grado, Garantia de Calidad y reconocimiento de Grado.

En cuanto a este aspecto, ESIB remarco la existencia de obstaculos que
impedian el ejercicio de trayectorias formativas libres y flexibles. Es decir,
se denuncié la existencia de problemas financieros y de seleccién del
alumnado.

En cuanto a la implicacidn estudiantil en procesos de garantia de calidad
interna y externa se demandd que esta debia mejorarse, y para ello
consideraron necesario establecer un sistema claro de estandares, al igual
que las legislaciones nacionales recogieran los principios que en Lisboa se
marcaron sobre el reconocimiento de los titulos.

2. Movilidad estudiantil.

Sobre este aspecto, los estudiantes reconocieron que la financiacién seguia
siendo un tema poco tratado por los sistemas universitarios, cuando debia
ser un eje prioritario para desarrollar la libre movilidad que caracterizaria el
nuevo contexto universitario. Para ello ESIB, propuso la creaciéon de un
fondo europeo que facilitase las condiciones de obtencién de visa y
permisos de residencia para estudiantes, asi como ayudas en funcién de la
situacidon econémica y social de los mismos.

3. Participacion estudiantil.

Se remarcd una vez mas, la idea de seguir fomentando la participacion del
estudiante en todos los niveles (europeo, nacional, regional y local) en todo
el Proceso de Bolonia.

En mayo de 2005, se publicé un nuevo informe por ESIB, “Black Book of the
Bologna Process”, en el que aun no se tienen en cuenta la participacién de los
estudiantes espafioles para el analisis.

Se trata de un documento que did a conocer las malas précticas que se
estaban dando en la construccidn del EEES, como era la implementacién del ECTS en
alguna zonas como Bélgica, Alemania o Eslovenia. También fue objetivo de este
trabajo el analizar la problematica del aseguramiento de la calidad, donde el principal
obstaculo fue el descubrir la escasa participacion de los estudiantes en todos los
niveles, la falta de transparencia en los resultados o la falta de comparaciones de los
estudios que se realizan a nivel departamental en las universidades, esto fue
problematica de paises como Polonia, Rumania, Hungria y Bulgaria.

2 Texto completo disponible en: http://europa.eu/youth/news/index_2146_es.html
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En otro aspecto donde se puede denotar la escasa participacion que hasta
entonces tenia el colectivo de estudiantes, era en la falta de respeto hacia sus
opiniones en el proceso de disefio y reelaboracién de los planes de estudio,
contradiciendo asi las indicaciones que los Ministros de Educacidn Superior marcaron
en el Comunicado de Praga (2005). Por lo tanto la participacion de los estudiantes en
el Bolonia era una de las mayores debilidades que EEES pone de manifiesto hasta
entonces.

De forma sintética, la conclusion a la que se llegd con este trabajo fue que la
percepcion de los estudiantes en el 2005, era que pocas de las intenciones declaradas
hasta el momento se estaban llevando a la practica.

Siguiendo la misma linea que la publicacion de los comunicados o
declaraciones, dos afios mas tarde se publicod la segunda edicidon de “Bologna With
Student Eyes” (2007). En este caso se trata de los resultados de un estudio que conté
con la participacion de 36 uniones de estudiantes de 36 paises (incluida Espafia).

La dimensidn social sigue siendo un objetivo estratégico algo descuidado, y
advertido por los estudiantes, ya que indican que desde 2005 pocos ha sido el
progreso en la misma.

Aunque seguian existiendo barreras socioecondmicas que siguen impidiendo
la movilidad estudiantil, si es cierto que se introdujeron mejoras en el proceso de
concesion de becas y préstamos para la movilidad. Es cierto que los tres ciclos es algo
gue se estd implantando en todos los paises adheridos al EEES, pero el problema que
se denuncia en este informe, es que la reforma de muchas titulaciones se centra en
“simples recortes de los antiguos programas.

Un aspecto positivo que debemos sefialar, fue el incremento de la oferta de
programas de estudios dobles y conjuntos dentro de los paises participantes en el
EEES. También es objeto de estudio el papel de los estudiantes de doctorado. En
relacién a ellos, se destacaron la variedad de formas en su consideracion en los
distintos sistemas universitarios: se trata de estudiantes con el mismo status que los
estudiantes de otros ciclos; también son estudiantes que se sitlan en la antesala de su
empleo, sufriendo en algunas ocasiones condiciones sociales o laborales algo
precarias; y en tercer lugar y el mas importante, los estudiantes de doctorado son
trabajadores que realizan labores de investigacién con derechos y garantias laborales.

Esta claro que a través de estos documentos los estudiantes van revisando los
puntos débiles que la reforma no llega a afrontar, descubriéndose asi que el punto de
vista estudiantil es mds pesimista que al comienzo del proceso.

Pero ademds de estos manuales, que dan a conocer las valoraciones y
opiniones que tiene el alumnado con respecto a la necesidad de mejorar la
participacién estudiantil, también es de gran interés senalar los distintos Seminarios
de seguimiento procedidos de Bolonia®, siendo algunos de ellos, “Worldconference
on the Right to and Rights in Education” del 2004; “European Seminar Bologana
Promoters” celebrada en Bruselas en 2004; “Governance and Education for

3 “Bologna follow-up Seminars”, Recuperado el 18 de Marzo de 2011, de disponible en la web:

www.esib.org/
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Sustainable Developmen and European Integration” (2005) celebrado en Graz, Austria;
“Seminar of Higher Education: Short Cycle” en Amsterdam, 2005; etc.

En el Programa Education and Training”, podemos encontrar también
afirmaciones respecto a la opinién de los estudiantes europeos. En él se demandd que
la inversion en la Educacidn Superior debia ir emparejada con una inversién en los
estudiantes y en la abolicidn de las matriculas, también se reclamé un espacio para la
activa participacion de los estudiantes en el proceso de Bolonia, asi como que se
realizase una mayor fuerza para alcanzar la equidad en la Educaciéon Superior,
amplidndose las oportunidades de acceso para los grupos menos presentes, lo que en
los diferentes documentos (Bolonia, 1999; Berlin, 2003; Bergen, 2005; Londres, 2007,
Praga, 2009 y Lovaina, 2009) se habia venido describiendo como dimensidn social.

Si nos centramos en el Ultimo estudio lanzado por ESIB, “Bologna With Student
Eyes” (2009), ya que el proximo estudio se celebrard a finales de afo del 2012,
destacamos los aspectos mas relacionados con la opinién de los estudiantes como
son: movilidad, ciclos y créditos, ECTS, carga de trabajo, Suplemento Europeo al Titulo,
dimension social y participacidn en la Garantia de la Calidad.

e Movilidad

ESIB afirma respecto a este apartado que, mientras que los ministros europeos
se centraban en hacer que la movilidad fuera una realidad dentro de su autoridad, las
Instituciones de Educacion Superior se han tomado la libertad para decidir sus propias
politicas con respecto a movilidad.

Tres son las dreas principales examinadas: ayuda de la institucion para los
estudiantes moviles, reconocimiento de créditos o -calificaciones existentes y
disposicion de la lengua.

Cuando se les pregunta si los estudiantes que desean pasar un periodo al
exterior tienen problemas el conseguir algun tipo de ayuda o del permiso de su
institucion, el 50% de los encuestados contestaron que algunos solian tener
problemas. Las uniones de estudiante finlandesas y rumanas consideran que la ayuda
de la institucidn depende altamente de la destinacién del programa de la movilidad.

4 Mas informacién en la web: http/://ec.europa.eu/education/index_en.htm
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Griéfico 1. Porcentaje de uniones de estudiantes que tienen problemas
en cuento a permisos o ayudas. BWSE (2009)
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Por otra parte, parece que estos obstaculos aparecen con mds frecuencia en
algunos campos del estudio y tienen una relacién con la duracién del periodo de la
movilidad, especialmente en Croacia, Francia y Georgia.

Una de las razones por las que los estudiantes no muestran mucho interés en
ir al extranjero es la carencia de la habilidad lingiiistica. A través del cuestionario se
pretende examinar en qué medida los cursos que ofrecen las instituciones estan
disponibles para organizar estos curos antes de salir y realizar la movilidad. Ante esto
el informe expone que el 15% de los encuestados confirmaron que muchos de los
estudiantes tienen problemas de acceso a este tipo de cursos, mientras que el 61%
indicaron que algunos de sus estudiantes tienen algunos problemas, especialmente,
cuando las idiomas no son una parte obligatoria de los planes de estudios.

Gréfico 2. Porcentaje de uniones de estudiantes que tienen problemas
para acceder a curso de idiomas BWSE (2009)
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¢ Ciclos y créditos

Segun ESIB, la reforma planted un sistema de tres ciclos y desde 2007 no se
han introducido cambios algunos. Pocas han sido las reformas que se han producido
en estos Ultimos dos afios. Segun las uniones de estudiantes, las primeras reformas
que introdujeron cambios a modo parcial en sus sistemas de grado se hicieron durante
los cursos académicos 2004/2005 y 2006/2007, es decir entre las Conferencias de
Bergen y la de Londres.

Como se puede apreciar en la Figura 21 los encuestados, consideran que la
preocupacién por la reforma de ciclos ha disminuido. Solamente la mitad de las
uniones de estudiantes consideran la reforma de ciclos como un problema de elevada
discusidon en comparacion con otras reformas nacionales.

Gréfico 3. Importancia de la reforma de las estructuras del grado
dentro del sistema nacional. BWSE (2009)
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En ninguna de las uniones se considera que es decisién solamente de las
autoridades publicas, y el 48% consideran que es aun un asunto importante y que auln
estd en plena discusion. Esto indica que, tanto las autoridades publicas como los
profesionales de las Instituciones de Educacidn Superior, hayan podido provocar
falsas interpretaciones o hayan desarrollado malas experiencias piloto creando asi
focos de atencidn innecesarios.

Aungue para la implementacién de la nueva estructura de ciclos se planteo un
método, las formas por las que distintos paises lo han realizado han sido varias.

En el caso de Espaia las reformas fueron iniciadas en 2005 tratdandose en un
principio solamente los estudios de posgrado, y no ha sido completado el proceso en
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los tres ciclos hasta el 2008. En Eslovenia los estudiantes no se les han permitido
acceder a los nuevos programas hasta ahora debido a la implantacién de una nueva
ley en 2004. Ahora los estudiantes de grado cuando accedan de nuevo a sus
universidades, se encontrardn con una nueva estructura reformada de grado, y con un
cambio general en todos sus programas. En Trends V* (2007) muestra
ejemplificaciones de paises con situaciones similares, lo que hace considerar que esta
forma implantacién de los nuevos programas es buena, ya que, aseguran una
transicién mas segura para el estudiante. El problema de todo esto recae, en el mas
alla, es decir, si en la situacidon en la que nos encontramos respecto al Proceso de
Bolonia el desarrollar la implantacidon de los nuevos programas algo tardia puede
crear o no nuevos malentendidos en los estudiantes o en la sociedad en general.

Como se puede apreciar en la siguiente figura, el 61% de las uniones sefialan
que los tres ciclos estaran completamente establecidos cuando el marco legal de
comienzo a la puesta en practica formal. Si comparamos estos resultados con los del
BWSE (2007) podemos observar que el 56% de las uniones tenian el proceso de
implantacién a la mitad de cerrar, y sobre la mitad seguian afirmando que tenian ain
problemas con la reforma.

Figura 3. Situacion de Europa respecto a la implantaciéon de los
nuevos ciclos. BWSE (2009)
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* Trends V: Universities Shaping the European Higher Education Area (2007). Recuperado el 17 de Enero
de 2011, de
http://www.eua.be/fileadmin/user_upload/files/Publications/Final_Trends_Report__ _May_10.pdf
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A pesar de los diversos problemas identificados, 32 uniones destacan la idea
de introducir un cambio en sus grados segun el sistema del tres-ciclo planteado por
Bolonia, ya que lo consideran beneficioso para los estudiantes. Solamente seis uniones
consideran que esta reforma es dafiina para los estudiantes.

Gréfico 4. Percepcién de las uniones nacionales sobre la reforma
de las estructuras del grado. BWSE (2009)

Helpful for the students Mot having a significantimpact ~ Harmful for the students

e Sistema de créditos ECTS

El ECTS considerado el sistema de crédito en el EEES, ha sido adoptado por la
mayoria de los paises, aunque todavia son 6% de los paises que utilizan otros sistemas
de créditos ya que éstos son miembros recientes en el Proceso de Bolonia. Es el caso
de Reino Unido y los Estados Balticos. Mientras que otros paises, como Espafia ya
funcionan con este sistema.
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Gréfico 5. Instituciones de Educacion Superior adaptadas al ECTS. BWSE (2009)
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e Carga de trabajo

En cuanto a este aspecto al igual que en muchos otros, tampoco se ha
producido evolucién alguna. En el BWES (2007) se indicé que la carga de trabajo
establecida con el ECTS era la adecuada, pero el dia a dia se ha, de las experiencias
piloto, ha demostrado que su puesta en marcha ha sido un problema. Aunque el 92%
de los encuestados consideran tener el ECTS establecido en su sistema educativo, la
carga de trabajo no es la establecida. Segun las uniones de estudiantes, se trata de un
proceso que se estd llevando mas en la teoria que en la practica.

Segun la guia de usuarios del ECTS, la valoracién de la carga de trabajo se
deberia haber establecido teniendo en cuenta antes la opinidn del estudiante a través
de cuestionarios. Por el contrario, solamente 12% (4 paises) de uniones de estudiantes
divulgaron que la carga de trabajo era estimada y readaptada segln encuestas sobre
el estudiante, que es practicamente la misma situacién identificé en el BWSE (2007).

En paises como Dinamarca, Finlandia, Bélgica y Holanda el cdlculo de la carga
de trabajo se ha generalizado en funcidon a los exdmenes finales de los estudiantes. Sin
embargo los encuestados consideran la posibilidad de incluir algunas mejoras.

En Georgia, Polonia y Rumania las horas de asistencia siguen siendo el método
principal para establecer los créditos y en algunos casos como Paises Bajos, Espaiia y
Suecia, se dieron algunas tentativas de traducir los antiguos sistemas de créditos
basados en horas de clase o asistencia al nuevo sistema ECTS mediante una férmula
gue no se correspondia con la carga de trabajo real del estudiante.

En la mayoria de las paises donde se habian introducidos los ECTS, se observd
que la carga de trabajo no habia variado en relacién a la antigua. Solamente en ltalia,
Serbia y la Comunidad Bélgica-Francesa se habia observado una disminucién en la
carga de trabajo.
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e Suplemento Europeo al Titulo.

Segun el BWSE (2007), los estudiantes suelen recibir informacién acerca del
Suplemento Europeo al Titulo a través de companferos, profesionales de las IES o a
través de otras personas de forma informal. En cuanto a los datos actuales (2009), son
pocos los cambios introducidos, lo Unico destacable es que los estudiantes que
mayormente estan informados sobre el suplemento, lo hacen gracias a la informacién
obtenida por ellos mismos.

e Dimension Social.

La mayoria de las uniones de estudiantes consideran que los gobiernos no
estan invirtiendo bastante en Educacidn Superior. Segln algunas uniones se esta
produciendo un recorte del presupuesto debido a la Crisis econdmica en la que se
encuentran la mayoria de los paises.

En el caso de Espaia el gobierno prometié un aumento en la inversidn
destinada a la Educacién Superior, segun afirma las uniones de estudiante, se espera
que esta promesa persista una vez pasadas las elecciones”. CREUP en Espaia,
considera que la dimensidn social es un aspecto de atencidn prioritaria, ya que se trata
de proporcionar una mejor formacién al estudiante pero también consideran que esa
formacidn debe ir acompaiada de unas mejores condiciones.

e Participacion en Garantia de Calidad.

Los niveles de participacidn se pueden apreciar en la siguiente figura.

Grafico 6. Participacion de los estudiantes en la garantia de la calidad. BWSE (2009)
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Practicamente en la mitad de los paises, los estudiantes participan como
socios activos en la evaluacién externa de la calidad. En procesos técnicos como este,
es donde encontramos el mayor grado de participacion estudiantil.

Como se puede apreciar en la siguiente figura, la participacion del estudiante
en evaluaciones externas se estd convirtiendo en algo cada vez mas habitual. Sin
embargo, solamente el 20% de los paises consideran a los estudiantes como socios
activos en tales procesos, mientras que un 30% de las Uniones Nacionales de
Estudiantes consideran que la participacién es elevada pero que aun es nula en otros
paises.

Segln los resultados de las encuestas, los estudiantes no participan en el
16%de los paises, siendo un 19% de paises los que consideran que si participan, pero
que su implicacién es algo reducida.

Paises como Bélgica, Alemania y Rumania se caracterizan por el hecho de que
sus evaluaciones externas son coordinadas y organizadas por estudiantes. En el caso
de Reino Unido y Espaia, son las agencias de garantia de calidad las que organizan a
los evaluadores.

En general, se puede concluir que en la mayoria de los paises la participacion
del estudiante en la garantia de la calidad esta coordina por las agencias, y que esta se
estd aumentando. A excepcion de esto se pude sefialar, Estonia y Suiza que aunque
segun las Asociaciones nacionales de Estudiantes, los estudiantes son tratados como
iguales en el gobierno de las agencias.

Figura 4. Participacion de los Paises Miembros del EEES en
Garantia de Calidad. BWSE (2009)
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EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE EN LA UNIVERSIDAD.
ROLES, RETOS, NECESIDADES Y ACCIONES.
HACIA UN CAMBIO DE PARADIGMA EDUCATIVO

“El cambio educativo depende de lo que los profesores hacen y
dicen, resulta tan simple y tan complejo como esto”

Fullan, 1991

3.1. LA UNIVERSIDAD ANTE LOS NUEVOS RETOS

La Universidad Espafiola se ha visto influenciada con el paso del tiempo por el
modelo el francés, aunque también se han ido introduciendo algunas caracteristicas
de las universidades anglosajonas (De Juan, 1996). Considerandose asi,
tradicionalmente en ésta, la educacion, como “un proceso en el que el gran
protagonista era el profesor, Unico portado y garante del conocimiento, y donde la
relacion comunicativa que se establecia en el aula era puramente transmisiva,
jerdrquica y unidireccional” (Lopez Noguero, 2005: 16). Un proceso en el que los
estudiantes no tenian nada que aportar, nada que decir, nada que opinar, nada que
cuestionar.

Hablamos de una universidad que aun continda centrandose y volcando sus
esfuerzos en la cantidad de conocimiento memorizado a corto plazo por los
estudiantes. Donde los saberes han sido estructurados, sistematizados y transmitidos
por el profesorado; donde el método didactico, casi exclusivo, ha sido la leccidn
magistral, siendo ésta considerada como fundamental para transmitir el saber (Lopez
Noguero, 2005); siendo uno de los aspectos mas valorados, la capacidad del
estudiante de reproducir los contenidos trasmitidos por el profesor, viéndose el
mismo sometido a frecuentes controles, en los que se comprueba y valora su
capacidad reproductiva; una universidad en la que ha escaseado la discusién, la
reflexion y el cuestionamiento critico; una universidad donde al profesorado se le ha
premiado mas su labor investigadora que la docente, siendo ademads estos, los méritos
investigadores la cuestion prioritaria para la contratacion y promocion del mismo.

Esta concepcion de la universidad ha perdurado practicamente durante siglos,
sin embargo, en la actualidad, ésta perspectiva educativa, basada en la transmisién de
informacidon y fundamentada en la metodologia expositiva, parece que no da
respuesta a las demandas de la sociedad de nuestro tiempo ni, desde luego, se ajusta
a los principios de las reformas educativas aplicadas actualmente.

Hoy lo que se le pide a la universidad, es que no se conforme con transmitir la
ciencia, sino que la cree y le dé sentido practico y profesionalizador.
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Se trata de que el docente, de forma colaborativa, realice un giro significativo,
en el que se haga indispensable la bisqueda de nuevas estrategias docentes, asi como
de nuevas alternativas que tomen en consideracidn los principios de creatividad,
calidad, competencia y colaboracién necesarias para un nuevo modelo de sociedad
(Bowden y Marton, 2011).

Las necesidades sociales son muy diferentes a las décadas pasadas y la
educacion como hecho humano por excelencia (Lépez Noguero, 2005), debe dar
respuesta a las mismas, basandose en un nuevo concepto pedagogico que conduzca a
cada persona a descubrir, despertar e incrementar sus posibilidades creativas.

Tal y como lo recoge el Informe Delors (1996: 96), habria que buscar una
concepcion mds amplia de la educacion, se trata de ir mas alla de la visién puramente
instrumental que ha tenido la educacién, considerada tradicionalmente como el
camino obligatorio para conseguir determinadas metas (Titulos, ventajas econdmicas,
adquisicion de estatus, etc) y considerarlo en su totalidad en su dimensién de
desarrollo pleno de la persona, es decir, la realizacidn total del ser humano que de
forma integral “aprenda a ser” en un proceso interrumpido que se extiende a lo largo
de la vida.

Como defiende la Declaracion de la UNESCO (2008), ya no basta con que cada
sujeto acumule al principio de su vida una reserva de conocimientos a la que recurrir
después ilimitadamente, sino que este debe estar en condiciones de aprovechar y
utilizar, durante toda su existencia, cada ocasién que se le presente de actualizar,
profundizar y enriquecer ese primer saber, adaptandolo en todo momento vy
circunstancia, a un mundo en permanente cambio, un mundo ubicado en la sociedad
del conocimiento.

Para satisfacer estas nuevas necesidades, la universidad no debe conformase
con ser mera agente transmisora de conocimientos. Seria conveniente que en ella se
trabajasen en profundidad las capacidades de los estudiantes, asi como el fomento de
las actitudes sociales (Lopez Noguero, 2005), ya que en una sociedad como la nuestra
donde los conocimientos quedan desfasados con mucha rapidez, lo que va a permitir
al sujeto adaptarse a la evolucidn constante del saber, no serd el caudal de
conocimientos que retenga, sino su propia capacidad de aprendizaje, de
autoformacidn permanente, de adaptacidon a nuevos conocimientos y habilidades.

En definitiva se trata de desarrollar las capacidades que Coombs (1985) indica:
- Aprender a aprender y a desarrollar una curiosidad insaciable.

- Aprender a prever y a hacer frente a los problemas nuevos, analizdndolos de
forma sistematica, ideando soluciones alternativas.

- Aprender a extraer hechos pertinentes de fuentes diversas.

- Aprender las relaciones funcionales entre lo que se aprender en el centro
educativo y el mundo real que existe fuera de ella.
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3.1.1. Un nuevo paradigma educativo

La educacidon universitaria disefiada tradicionalmente desde arriba, desde el
profesor, con el convencimiento de que la ciencia estda en poder del profesor,
responsable en organizar la administracion de datos y saberes de cara a los
estudiantes con la finalidad de que éstos lo capten, estudien y “devuelvan” en un
momento determinado en la evaluacién para ser calificados (Hargreaves, 2003), esta
dando paso a que el docente tenga la tarea de realizar un programa, partiendo de la
idea de que el estudiante tiene datos, que incluso, claro esta, con la ayuda del
profesor, puede elaborar conocimientos (Galan, 2007).

Esto implica, como anuncia Poblete (2009), hacer que el estudiante sea
responsable de su aprendizaje, ayudarle a prepararse para que se inserte en la
sociedad, no como un profesional con una gran de conocimientos a sus espaldas, sino
como un profesional ciudadano, capaz de resolver problemas en un drea determinada,
exige unos comportamientos distintos, y ya anunciados en su dia por la convergencia
europea, distintos a los habituales hasta ahora en la practica docente (Esteve y
Gisbert, 2011).

Con lo expuesto, nos estamos refiriendo al doble paradigma, en qué se ha
movido la ensefianza en general, y la universidad en particular, y que en el siguiente
cuadro elaborado por Manuel Poblete (2009) se recoge claramente, a través de una
comparativa entre supuestos clasicos con la realidad.

Tabla 3. Paradigmas de la ensefianza universitaria

SUPUESTOS DEL PARADIGMA DE LA ENSENANZA
UNIVERSITARIA

SIN EMBARGO, LA REALIDAD PERCIBIDA ES....

El profesor sabe mucho (no todo) acerca de la
materia que imparte. Debe estar en continuo
procedo de aprendizaje. Hay aspectos de la
realidad en que el estudiante sabe mds que el
profesor.

El profesor es corresponsable del proceso de
ensefianza-aprendizaje. La responsabilidad del
aprendizaje es del estudiante.

El profesor lo sabe todo

El profesor es responsable de la ensefianza

El estudiante es una “tabla rasa”, no sabe nada
sobre la materia que se imparte en clase.

La clase homogeneiza las individualidades de los
estudiantes. La enseflanza se adapta a la
“produccion en serie2, emblema de cualquier
proceso productivo

La informacion, la ciencia, la sabiduria, Ila
aplicacion proceden exclusivamente del profesor.

La presentaciéon de la informacion correspondo
con el proceso de aprendizaje del estudiante.

El estudiante sabe muchas cosas con las que hay
que conectar las nuevas ensefianzas. Algunas cosas
de las que sabe estan relacionadas con los
contenidos de la materia.

Los estudiantes son “diversos”. Cada uno tiene sus
conocimientos previos y sus intereses

Hay estudiantes capaces, al menos de manejar
medios técnicos con gran destreza y saben buscar
informaciones de otras fuentes.

Cada estudiante tiene su propio estilo y ritmo de
aprendizaje.
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El profesor mediante el examen cierra el circuito
de la transmision de informacion. Comprobando
la informacion devuelta por el estudiante,
leyendo y calificando.

El registro memoristico del estudiante es un
examen se corresponde con la calidad de su
proceso de aprendizaje.

El contexto es independiente del proceso de
aprendizaje.

El profesor debe evaluar no sélo el resultado del
proceso de aprendizaje, sino su desarrollo (de la
misma manera que la calidad del producto no se
controla y evalua al final del proceso, sino que se
hace durante todo el proceso).

La memoria es una aptitud importante en los
procesos de aprendizaje y forma parte de algunas
competencias. Pero no es lo esencial del
aprendizaje, ni constituye una competencia.

El estudiante, como agente responsable de su
aprendizaje y como persona que es, no puede

abstraerse del contexto en el que vive, ni de las
metodologias didacticas que se emplean.

Fuente: Poblete (2009)

A partir del andlisis de la comparativa de Manuel Poblete (2009) se puede
afirmar, que los efectos del cambio de paradigma tienen su principal efecto como se
ha podido apreciar, en la forma de concebir y desarrollar el proceso docente,
considerando qué el protagonismo pasa del profesor al estudiante; tiene un especial
reflejo en la forma de organizar el proceso de ensefianza-aprendizaje, tal y como se
ha venido argumentando los créditos docentes tradicionales, que reflejaban el tiempo
de clase, de asistencia del estudiante a clase, en el que debian caber los contenidos
del profesor han pasado, mencionado ya en el capitulo uno, a ECTS o sistema de
créditos europeos que consisten en tiempo de dedicacidon, de trabajo del estudiante
de una materia, el tiempo de clase, es una parte desde el punto de vista cuantitativo
(horas) y cualitativo (contenidos) del tiempo total que un estudiantes dedica a un
materia; y por ultimo, el aprendizaje del estudiante es el eje en torno al que debe girar
la docencia, siendo asi la ensefianza un complemento (muy importante) del
aprendizaje, pero soélo un espacio reservado al aprendizaje.

3.2. LA ENSENANZA UNIVERSITARIA

En toda sociedad, la ensefianza superior es considerada uno de los motores
del desarrollo y uno de los polos de la educacién a lo largo de toda la vida (Alba, 2005).
Claro estd que la ensefianza universitaria estd ligada al mundo del trabajo y de la
cultura, ya que forma a expertos y da lugar al desarrollo de conocimientos avanzados
qgue el mundo del trabajo necesita (Marcelo y Mayor, 2002).

De ahi que los profesores, individualmente o colectivamente, tengan una gran
responsabilidad; ya que de una u otra manera pueden determinar las variables y
circunstancias que afectan al desarrollo de la ensefianza, asi como a sus efectos
(Alvarez, 2000). Esto no quiere decir que al no poderse estudiar con las mismas
garantias que se estudia un fendmeno fisico o biolédgico, por ejemplo, no significa que
no pueda ser estudiado y posteriormente interpretado y comprendido con rigor
(Zabalza, 2004).
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El hecho de ensefiar es considerado en algunos casos, como una cuestidn
artistica, ya que se entiende que depende de las particulares cualidades de cada
docente y no existen normas de cdmo ensefiar bien. Como apunta Zabalza (2007),
sobre el modo de ensefiar y cobmo se genera el aprendizaje, se pueden encontrar
numerosos mitos. Uno de ellos es el que aprender, es algo que sucede al final, algo
gue cada uno hace de forma individual, sin poder argumentar que existe una manera
mas efectiva que otra, y cierto es, ya que la efectividad en ningin momento va a
depender de la ensefianza, sino de cémo aprendan los sujetos (Zabalza, 2004). Otro de
los grandes mitos, es que la ensefianza depende de cada contenido, cada especialidad,
area de conocimiento, o incluso, que cada disciplina requiere un tipo de ensefianza
diferente. Asi se parte de que cada materia es distinta y requiere un tipo de estrategia
didactica distinta a la de otras, o que cada Facultad o Escuela tiene su propia culturay
estilo de trabajo. Estos argumentos, habituales entre las conversaciones del
profesorado universitario, conlleva a plantear o hablar de una ensefanza de calidad
como algo imposible, al considerar a la ensefianza algo muy idiosincrasico, algo muy
dependiente de cada situacion, sujeto y momento (Rué, 2007).

3.2.1. Fortalezas y debilidades de la docencia universitaria

Segun las opiniones de los propios profesores universitarios, obtenidas a
través de diferentes documentos (De Miguel, 2009; Giné, 2009; Bosco y Rodriguez,
2008; MEC, 2006; Bautista, 2005; Armengol y Castro, 2004; Eckel y Kezal, 2003;),
existen una serie de fortalezas y debilidades en la docencia universitaria.

En cuanto a las fortalezas, destacamos que el profesorado universitario aborda
con éxito un gran numero de aspectos dirigidos al componente vocacional y de
motivaciéon que posee el docente (Bowden y Marton, 2011), la mayoria de ellos
forman un amplio y profundo conocimiento sobre las materias que imparten (De
Miguel, 2009). De igual modo, como sefiala Giné (2009), se sienten cercanos y
accesibles a sus estudiantes, algo que no sdlo resulta gratificante para los profesores,
sino también para los estudiantes, o el sentirse util con lo que se hace, con el esfuerzo
gue supone su profesién, las horas dedicadas, etc (Romero Barea, 2009). Sin embargo,
también existen debilidades o dificultades que todo el profesorado suele explicitar a lo
largo de su trabajo diario y que normalmente les suele entorpecer o dificultar su
guehacer profesional. Entre ellas, podemos destacar: la masificacién de los centros
universitarios, la mala adecuacién de dispositivos o recursos en las aulas, la falta de
respeto por parte del estudiante, la falta de motivacién e interés de los mismos, las
dificultades y problemas que conlleva compaginar docencia e investigacion, etc. Estas
dificultades podrian enmarcarse en lo que podriamos considerar debilidades externas.
En cuanto a las que se pueden considerar internas, sefialamos la enorme dificultad
gue se les presenta a los profesores para motivar a los estudiantes a interesarse por su
respectivas materias, situacion que conduce en la mayoria de los casos a la gran
desmotivacion de los docentes (Torres, 2006). Estas situaciones pueden verse
justificadas con argumentos como, “no haber fomentado en sus clases la participacion
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activa de los estudiantes”; “el hecho de transmitir demasiados contenidos en las
mismas”; “falta de confianza o conocimiento sobre las temdticas a tratar en sus clases,
dificultando asi la puesta en practica de nuevas estrategias docentes2; o hasta el
punto en ocasiones de argumentar, que “no saben cdmo transmitir” (Lopez Noguero,
2005).

La problematica a la que lleva todo esto, no es mas, que al brote de la
frustracion. Y cuando hablamos de ella, no sélo queremos hacer énfasis en la del
propia del profesorado, sino en la ajena, la de los estudiantes. Asi podemos ver como
la ensefianza universitaria encarna dos caras, “una de satisfaccion, que encarna la cara
mds amable y que hace grande a esta carrera y otra, la desmotivacion, que es la mds
amarga y representada por los problemas y los aspectos negativos que la envuelven”
(Sanchez, 2009: 135).

3.2.2. Enfoques de ensefianza por parte del docente

Ensefiar es gestionar el proceso completo de ensefianza-aprendizaje,
desarrollado en un contexto determinado, sobre unos conocimientos concretos y con
un grupo de estudiantes con unas caracteristicas concretas. De ahi que ensefar y
aprender se consideren dos caras de una misma moneda, ya que una va unida a la
otra.

Un docente sélo ensefia si el estudiante aprende, siendo equivoco pensar que
lo importante es que los profesores ensefien dejando en un segundo plano el que los
estudiantes aprendan (Marcelo y Vaillant, 2009). Aunque muchos profesionales de la
educacion consideran que el hecho de que el estudiante no aprenda, depende de
variables internas al propio estudiante tales como la falta de motivacién, capacidad,
tiempo dedicado, etc., que estan fuera del control de los docentes. Sin embargo, en la
practica encontramos aspectos relacionados con el propio profesor tales como que,
los modos de ensefiar no se hallan vinculados a las formas de ser de los profesores, ni
a las materias que imparten.

Kember y Gow (1994) destacan la existencia de dos bloques estratégicos de la
ensefianza: uno centrado en el mismo profesor y orientado a los contenidos, y otro,
centrado en los estudiantes y orientado al aprendizaje. La divisién de estos bloques da
lugar a cinco enfoques de la ensefianza (Prosser y Trigwell., 1999: 153):

1. Estrategia centrada en el profesor, con la intencion de transmitir
informacion a los estudiantes.

2. Estrategia centrada en el profesor, con la intencion de que los estudiantes
adquieran los conceptos de la disciplina.

3. Una estrategia de interaccion estudiante/profesor orientada a que los
estudiantes adquieran conceptos de la disciplina.
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4. Estrategia centrada en el estudiante, orientada a que los estudiantes
desarrollen sus concepciones.

5. Estrategia centrada en el estudiante, orientada a que los estudiantes
cambien sus concepciones.

Desde una perspectiva distinta, Biggs (2003) remite a tres niveles de
ensefianza: el primer nivel que orienta hacia lo que el estudiante no sabe, donde la
ensefianza representa una transmisién del conocimiento y la informacion; un segundo
nivel, que se centra en las acciones docentes y en las habilidades de la docencia, aqui
la ensefanza es contemplada como una transmision de mera informacion y
conocimiento; y un tercer nivel, centrado en el estudiante, en lo que éste hace y
aprende; aqui el profesorado parte de los niveles de comprensidn que los estudiantes
quieren obtener para seleccionar aquellas actividades de aprendizaje que mejor
encajan en el curriculo y los objetivos de aprendizaje, asi como los niveles de
comprension deseados.

Ante esto cabria plantearse cual es el enfoque mds adecuado, sabiendo que,
desde la perspectiva de la transmision, la estrategia preferente deberd estar de
acuerdo con las funciones siguientes por orden de complejidad (Rué, 2007):

- Presentar informacion.

- Transmitir informacidn (profesor-estudiante).

- llustrar la aplicacidn de una teoria a la practica.

- Desarrollar conceptos/principios y sus relaciones.

Sin embargo, desde una perspectiva centrada en un aprendizaje mas
profundo, vy siguiendo aun a Joan Rué (2007) se dirigird a desarrollar en los
estudiantes la capacidad de ser expertos, lo que conlleva a: explorar vias de
comprension, desde diferentes perspectivas; y tratar de que el estudiante realice
cambios conceptuales en funcidon a sus esquemas previos de conocimientos. La
eleccién por parte del profesor de una estrategia u otra, no dependera tanto de una
actitud reflexiva o intuitiva por parte del mismo, sino de las concepciones que el
profesor tenga sobre la ensefianza y sobre el aprendizaje.

Otro factor que también influye en la eleccién del docente, es el modo en
como percibe y afectan los condicionantes bajos los que desarrolla su labor docente, y
en qué grado puede intervenir en ellos o controlarlos (Prosser y Trigwell, 1999: 151):

- Tipo de control sobre lo que ensefian y como lo hacen.

- Tamaiio de las aulas, partiendo de ello el grado de interaccion que se puede
llegar a tener con los estudiantes.

- Percepciones sobre la disposicion de los estudiantes a dominar una materia.

- Valoracion de la ensefianza entre sus iguales, asi como en sus departamentos
y centros.
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- Consideracion de lo apropiado del volumen de su trabajo académico.

A esto ademas se podria afiadir la autoimagen o el estatus del docente, asi
como las habilidades percibidas en los estudiantes (Biggs, 2003; Ramsden, 2003).

3.2.3. El estudiante y su proceso de aprendizaje

Uno de los principales cambios que se introduce con el EEES y tema
relacionado con nuestro trabajo, afecta a la forma de actuar tradicional de muchos
profesores y estudiantes (Benito y Cruz, 2005).

La reforma que plantea el EEES al escenario universitario, no supone sélo un
cambio cuantitativo en el que las universidades han de ser mas competitivas y
transparentes (Jacobs & Van Deer Ploeg, 2006), sino que implica un salto cualitativo
en la concepcion de la relaciéon ensefianza-aprendizaje y, por consiguiente, en la
docencia (Herrera & Enrique, 2008).

En el dmbito nacional, si volvemos la mirada hacia atrds, ya en el RD:
1497/1987 de 27 de Noviembre de la Ley de Reforma Universitaria (LRU) se planteaba
la necesidad de acercar la formaciéon universitaria a la realidad profesional,
entendiendo que la universidad debe dar respuestas a las nuevas demandas del
mercado de trabajo.

En este aspecto, Gonzalez Simancas (1996) planteaba, como objetivo de la
ensefianza universitaria, el capacitar al estudiante para que consiga un alto grado de
autonomia en su provenir académico, y mds tarde profesional. Haciendo asi que los
objetivos pasaran de ser calificaciones formales a la obtencidn de competencias
necesarias para la insercion en el mercado laboral.

Los cambios experimentados por las sociedades actuales, han planteado
necesidades formativas que requieren un estudio pormenorizado de las estrategias de
formacion, cualificacién y acreditacion por parte de las instituciones que se dedican a
ello (Fonseca y Aguaded, 2007). De tal modo que al mismo ritmo que se ha ido
transformando la sociedad, los objetivos educativos de la ensefianza universitaria
también lo han hecho, haciendo que la ensefianza superior actual no se centre
simplemente en ensefar, sino en que los estudiantes demuestren lo aprendido.
Siendo asi que, descubrir, transmitir, aplicar, conservar y superar el conocimiento
desde una aproximacion critica, son ahora funciones de una institucion como es la
universidad. Pero ademas, todas estas funciones, deben estar unidas a las demandas
sociales imperantes en cada momento, siendo realizadas de forma independiente,
auténoma y buscando la adaptacion continua a las demandas de la sociedad en cada
momento (Bolonia, 1999)*.

! Carta Magna y Declaraciones conjuntas europeas sobre la Universidad. Recuperado el 25 de Marzo de 2012, de
http://www.encuentrosmultidisciplinares.org/Revistan%C2%BA9/Carta%20Magna%20y%20Declaraciones%20conjunta
s%20europeas%20sobre%20la%20universidad.pdf
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La finalidad de la ensefianza universitaria, es por tanto, la de formar
profesionales competentes que orienten y lideren el progreso intelectual, industrial y
cultural de la sociedad, es decir, se trata de que la formacidn vaya mas alld del
conocimiento de la materia. Hay que tender a desarrollar las competencias necesarias
para un desarrollo no solo intelectual sino también profesional.

Ahora, se habla de una nueva Universidad, basada en la formacion continuada
del sujeto a lo largo de toda su vida. Se trata de un sistema universitario moderno de
calidad, centrado en la formacién integral del estudiante, donde el profesor
universitario tiene que hacer algo mas que dar clase, fomenta el aprendizaje creativo y
auténomo haciendo que el estudiante piense por si mismo. A partir de este momento,
la docencia deja de ser prioritaria y el universitario sera el protagonista.

La siguiente tabla se puede apreciar la diferencia entre el modelo de
ensefianza-aprendizaje universitario tradicional y el modelo de ensefianza-aprendizaje
actual. Aunque mas adelante se abordara profundamente, destacar que éste ultimo
persigue la autonomia del alumnado y el aprendizaje a lo largo de la vida.

Tabla 4. Diferencias entre ensefianza-aprendizaje tradicional y
ensefianza-aprendizaje auténomo

Aprendizaje Tradicional Aprendizaje Autonomo

El docente es la fuente del saber El docente es el guia para el uso adecuado de las
fuentes de conocimiento.
El estudiante aprende “haciendo”.

El alumnado recibe los conocimientos del Aprendizaje cooperativo: se aprende en grupos y

docente. Trabajo individualizado del estudiante
Evaluacidon basada exclusivamente en examenes
que miden el grado de conocimientos adquiridos
y marcan la posibilidad de estudios mas
avanzados.

de los demas.

Evaluacion continuada, importancia de las
tutorias para guiar al alumnado en las estrategias
de aprendizaje y para orientarlo sobre itinerarios
académicos a seguir.

Orientacidn y autorizacion individualizadas.

El profesorado no suele recibir formacion docente
inicial, y participa escasamente en planes de
actuacion docente.

Se identifica a los “buenos” estudiantes y se les
permite continuar sus estudios.

Los docentes participan en planes de actuacion
docente. Han recibido formacién docente inicial.
Los docentes conectan la formacién del alumnado
con sus intereses profesionales.

El alumnado adquiere destrezas que favorecen la
autonomia de aprendizaje y conocen recursos
para tener acceso a oportunidades de aprendizaje
permanente.

Fuente: Traducida y adaptada de World Bank (2003)

El nuevo papel del profesor en el proceso de ensefianza-aprendizaje, debe ser

el de ayudar al estudiante en el proceso de adquisicién de competencias, pasando asi
de ser un expositor de la materia, a facilitador del aprendizaje de los estudiantes de su
propia formacién (Lopez, 2007). Por tanto, es hora de que el profesorado cambie sus
pensamientos acerca del binomio ensefanza-aprendizaje ya que, “las nuevas
propuestas de organizacion del curriculum universitario que se derivan de las
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directrices que acompafian a las normas que dirigen la creacion del Espacio Europeo de
Educacion Superior siguen otra Idgica curricular, y a ellas debemos acercarnos” (Gofii,
2005: 65).

Se trata de un sistema que transformard el modelo de ensefianza tradicional,
transmisivo, donde el docente es la figura principal, por un modelo de ensefianza
centrado en el aprendizaje autonomo del alumno. Este serd uno de los principales
desafios que el Proceso de Convergencia Europea pondrd a todas nuestras
Universidades y demas instituciones de educacion superior.

En las siguientes figuras Goiii (2005) representa por medio de triangulos los
elementos claves de la relacion comunicativa que se da en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Figura 5. Proceso de Ensefianza-Aprendizaje Tradicional

Elaboracién propia a partir de Gofii (2005).
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Figura 6. Proceso de ensefanza-aprendizaje procedente del EEES

wWidad

CURRICULUM

Estudiant=

L 4

Elaboracién propia a partir de Gofii (2005).

Con claridad se puede apreciar que los vértices de ambos tridngulos son, el
docente, el estudiante y el binomio tarea-actividad. Pero mientras que en la Figura 5 el
docente organiza las tareas y el aprendizaje del alumnado, ocupando la exposicion del
conocimiento (ya elaborado por él con anterioridad) la mayoria del proceso
instructivo. En la Figura 6, la organizacion esta mas equilibrada, tanto en participacion
como en protagonismo, en todo y cada uno de los pasos del proceso de enseinanza-
aprendizaje. Por un lado, el docente escoge y prepara las tareas que debe realizar el
estudiante y, por otro, interactia con el estudiante (parte izquierda). Todo este
proceso se da en un contexto socioeducativo determinado para que los dos, profesor y
estudiante, den sentido a su labor basdndose en el curriculo que se pretende
desarrollar dando lugar a un proceso de ensefianza-aprendizaje equilibrado.

En el modelo tradicional la ensefianza se basard en clases magistrales
apoyandose en recursos como, presentaciones por ordenador, transparencias,
anotaciones en la pizarra, etc. En este sistema, las clases expositivas, son la forma de
organizar la gran parte de la funcién docente.

La clase expositiva o clase magistral, es una metodologia en la que ensefiar se
puede llegar a asimilar a una hoja de papel en blanco a la espera de que el profesor
escriba en ella, siendo las mentes de los estudiantes vasijas vacias en la que los
profesores vierten su sabiduria.

En este proceso, es habitual que el profesorado piense que su trabajo se
desarrolla a través de tres actividades:
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1. Impartir conocimiento. El profesor se dedica simplemente a aportar
informacidn y el estudiante a recibirla.

2. Clasificar estudiantes, en funcion a sus calificaciones.
3. Ordenar los estudiantes segun categorias.

La organizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje en este modelo,
entiende que ensefar equivale a trasmitir conocimiento elaborado, y aprender a
recibirlo, por lo que los docentes hablan de “dar clases” y los estudiantes de “recibir
clases” (Goiii, 2005); considerando que el aprendizaje ha sido efectivo y eficaz cuanto
menos distorsionado esté la informacién que el docente pasa al estudiante. De ahi que
se considere que un estudiante, es mejor cuando éste en la evaluacién, da una
respuesta lo mas parecida a lo que el profesor desarrollé en su docencia.

Los estudiantes se centraran en hacer actividades como atender a las
explicaciones, recopilar informacion, ya sea de las explicaciones que el profesor da en
clase o de otros libros o manuales, para mas tarde estudiar, memorizar y reproducir. El
modelo descrito es el que, hasta el momento ha predominado en la ensefianza.

Sin embargo, la mirada del profesorado, ahora, debe tender hacia un modelo
preocupado tanto por la enseflanza como por el aprendizaje, basado en el ECTS y
centrado en el Work-load (carga de trabajo del estudiante).

La clase magistral, debe ser sustituida por sesiones en la que haya una mayor
participacién del alumnado, dando lugar asi a lo que se conoce como clase magistral
participativa, donde se hara uso de las denominadas metodologias activas®.

El profesor deberd dedicar gran parte del tiempo al seguimiento o
acompafiamiento de los estudiantes. No se trata de pensar sélo y para la materia,
ahora deben hacer que los estudiantes aprendan y que éstos lo demuestren.

El docente debera buscar, seleccionar y organizar las actividades que
propondra al estudiante. Esta nueva funcion hace que se descentre del acto didactico.
Como senala Goiii (2005) debe resistirse a la tentacién de contar todo lo que sabe
para centrar su atencién en lo que tiene que aprender el estudiante y en lo que tiene
gue hacer para poder hacerlo. Ahora lo importante serd la competencia que tiene el
docente de promover el aprendizaje en los estudiantes que estara totalmente unido a
la propuesta de tareas que realice.

Igualmente nos dirigimos hacia un nuevo perfil de estudiante universitario, ya
que los estudiantes poseen un conocimiento cercano de las tecnologias, emplean
nuevos habitos de comunicacidn, se interesan por nuevas formas de ensefianza y

2 Por metodologias activas se entiende hoy en dia aquellos métodos, técnicas y estrategias que utiliza el docente
para convertir el proceso de enseflanza en actividades que fomenten la participacién activa del estudiante y
lleven al aprendizaje.
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autoaprendizaje en linea, demandan sistematizacidn en Ila transmision de
conocimientos y se preocupan por ser competitivos.

Este nuevo estudiante exige el que se promueva la capacidad de aprender por
su cuenta, dentro de grupos de trabajo. Estamos hablando de un proceso de
“aprender a aprender” (lograr que el conocimiento adquirido por el estudiante sea
significativo, de tal manera que lo pueda utilizar de forma efectiva y sepa dénde
aplicarlo en el momento que lo necesite y a lo largo de su vida), donde se tratara de
promover la autonomia responsable del estudiante como futuro profesional,
desarrollando el habilidades para localizar, evaluar, gestionar y sintetizar la
informacidn, para asi poder afrontar con éxito los cambios tan ocasionales de la
sociedad del conocimiento en la que nos encontramos.

Para los estudiantes, ir a clase no supondra mantener una actitud pasiva. Ir a
copiar apuntes que después habra de estudiar de forma mas o menos razonada ya no
serdn tareas de ellos; ahora los estudiantes iran a clase a participar en tareas que le
permitan aprende mds, como buscar e integrar informacion, trabajar en equipo,
presentar resultados, tomar decisiones y claro también estudiar,...etc. En su
aprendizaje aparecerdn muchas situaciones en las que él tendrd que desenvolverse
auténomamente. Se trata de un cambio que se centra como apunta Benito y Cruz,
(2005) de parar de la mera asistencia a clase, a una asistencia a clase basada en la
participacién activa en la misma y en un trabajo guiado, en equipo y auténomo en
todo momento por el profesor.

Aunque mds adelante profundizaremos en el tema, en definitiva, los
estudiantes tendran que aprender a ser sujetos activos, comprometiéndose con las
exigencias y retos que le propondrd su propio aprendizaje. Mejorando para ello, sus
formas de comunicacién, participacion y responsabilidades, aprendiendo asi, a
construir significados y gestionar su aprendizaje, es decir, se trata de que estos
asuman la responsabilidad de su propio aprendizaje y que “aprendan a aprender”.

En cuanto al profesorado, habrd de ser capaz de trabajar y generar
conocimiento en diferentes entornos de aprendizaje y ser sensible a las demandas,
necesidades y expectativas tanto de sus estudiantes como de la sociedad. En su
funcién de apoyo y guia, su papel activo de convencer a los estudiantes de la
necesidad de implicacidn y de los beneficios personales y profesionales que ésto les
supondra, sera fundamental.

3.3.  IMPLICACIONES METODOLOGICAS PARA LA DOCENCIA DEL EEES. EL CAMBIO
METODOLOGICO EN AMBITO DE LAS COMPETENCIAS DE LA EDUCACION
SUPERIOR

La construccién del EEES, desde el punto de vista metodoldgico, es un proceso
desigual, pues depende de la posicion de partida de cada estudiante, de cada
profesor, de cada institucién y de cada sistema nacional que supone un cambio
educativo, en el que se relacionan varios elementos (Gijén y Crisol, 2012). Por una
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parte, la armonizacidn de los sistemas de educacién superior, la movilidad de
estudiantes y profesores y la calidad de la ensefianza y, por otra, el cambio de
ensefianza hacia el aprendizaje, en el que se ensefie a los alumnos a pensar, a hablary
a hacer, lo que supone una oportunidad de mejora de las practicas docentes
universitarias (Gofii, 2005 y Labrador, Andreu, Ribes, 2008). Junto a estos elementos, y
como ya hemos descrito anteriormente, no debemos olvidar uno de los principales
cambios que se introduce con el EEES y tema relacionado con nuestro trabajo, los
cambios que afectan a la forma de actuar tradicional de muchos profesores y
estudiantes (Benito y Cruz, 2005).

Para ello, la innovacidn en la ensefianza, ha de centrarse en modelos de
aprendizaje constructivo, como el modelo de alineamiento constructivo segun el cual
los métodos de ensefianza y los sistemas de evaluacién se definen paralela e
integradamente, en relacion a las competencias a alcanzar (Biggs, 2005).

Todos los profesores dicen que ensefian para la comprensidn, pero pocos lo
hacen de alguna manera sustentable (Perkins & Blythe, 1993), siendo una de las
razones el no saber como descender de la oratoria de sus fines a los objetivos
especificos que se plantean por ejemplo en el desarrollo de un tema de una materia.

Este modelo propuesto por Biggs (2003), destaca la necesidad de que existe
una fuerte relacién de coherencia entre las intenciones docentes, la organizacién vy el
desarrollo del proceso de ensefianza y su evaluacién. Asi, como se puede observar en
la siguiente figura, la ensefanza ha de constituir un proceso de implicacion profunda
no sdlo del profesor, sino de forma muy especial, del estudiante, y esta es la base del
enfoque de alineacién constructiva.

Figura 7. Enfoque de alineamiento constructivo de Biggs (2003)

Definicion de los
objetivos de
aprendizaje

Estrategias de
evaluacion de los
resultados del
aprendizaje

Seleccion de
contenidos y

recursos para el
aprendizaje

Seleccion de
estrategias
didacticas y de

aprendizaje

Fuente: Bahamén, (2007: 8)
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El concepto de constructivismo se refiere al hecho de que los estudiantes
construyan significativamente el conocimiento a través de actividades relevantes de
aprendizaje, mientras que el concepto de de alineamiento se refiere a la necesidad de
gue los componentes del proceso de enseflanza-aprendizaje, es decir, las modalidades
organizativas, los métodos de ensefanza, los sistemas de evaluaciéon y como no, los
contenidos , estén alineados con las actividades a desarrollar, que cuidadosamente
serdn seleccionadas para asegurar el logro de los objetivos de aprendizaje.

Para disefiar dicha alineaciéon como seiala Biggs (2003: 32) es necesario y
fundamental:

- Especificar de un modo claro, y lo mds preciso posible para los estudiantes, el
nivel o niveles de comprension del contenido en cuestion.

- Especificar el tipo de actividades que deben realizar, en relacion con todo lo
estipulado.

- Dichas especificaciones serdn de utilidad para orientar a los estudiantes al
alumnado en su trabajo, por lo que deben contener orientaciones claras con
respecto al mismo, o considerar apoyos cuando sea necesario.

- De acuerdo con las especificaciones anteriores, precisar qué evaluar, como
hacerlo, es decir, averiguar hasta qué punto los estudiantes lograron los
objetivos precisados.

Uno de los puntos donde suele romperse la coherencia que caracteriza el
enfoque de alineacion de Biggs (2003), es en la evaluacién, ya que para muchos
profesores la evaluacion es tratada como una etapa final y desvinculada del resto de
los elementos curriculares (modalidades organizativas, los métodos de ensefianza,
contenidos y actividades). Ademas, en muchas ocasiones, los estudiantes desarrollan
sus estrategias de aprendizaje, no para aprender sino para superar las evaluaciones.

A partir de esto, podremos afirmar que el estudiante aprende en funcidon de cémo
percibe que se le ensefia y, sobre todo, de cémo se le evalla.

Por lo tanto, para abordar el reto, desde punto de vista metodoldgico, de la
construccion de este EEES, “el trabajo a realizar durante esta etapa consiste en
reorganizar los distintos elementos metodoldgicos que configuran la actuacion
docente de un profesor dentro de un contexto institucional especifico, de tal forma que
nos permitan alcanzar las competencias que se establecen como aprendizajes a
adquirir por los alumnos que cursan una determinada titulacion o materia” (De
Miguel, 2006: 20).

Desde esta visién competencial, el cambio metodoldgico general se basa en la
idea de que el estudiante posee un esquema previo de conocimiento mediante el que
interpreta la realidad, desde su nivel de desarrollo cognitivo, psicomotriz, afectivo o
moral. El trabajo en la docencia universitaria consistira pues en modificar esta
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estructura para incrementar los niveles de desarrollo previo, orientando esta
modificacion a una mejor interaccidn con la realidad académica y profesional del
estudiante (considerado asi como un profesional en formacion, que debe estar
altamente cualificado al final de la misma).

Para logra este cambio, debemos aplicar un modelo en el que partiendo de los
conocimientos previos del estudiante, éste acceda a actividades en clase de caracter
significativo, que le faciliten los cambios en su estructura de conocimiento (Moreno,
2011). Todo ello ha de basarse en un modelo de trabajo cooperativo, a la vez que se
promueve la reflexion individual sobre el propio proceso de aprendizaje, desde la
motivaciéon basada en la conexién de las propuestas con la realidad personal y
profesional mas cercana al estudiante. La evaluacion se ha de transformar también,
para que pueda dar informacion de las nuevas competencias adquiridas por cada
estudiante, a la vez que nos indica los aprendizajes no adquiridos y nos da pistas sobre
los procedimientos de mejora. Asi, en este modelo evaluativo, las producciones de los
estudiantes se hacen imprescindibles, sin que ello implique el abandono de examenes
de corte mas tradicional, como son las pruebas objetivas o las de desarrollo.

Cuando hablemos de cambio metodoldgico, debemos concretar qué aspectos
del trabajo diario se van a modificar (si previamente no se han venido desarrollando) y
como esto va a afectar no sélo al profesor, sino muy especialmente al estudiante.

En primer lugar, podemos decir que la organizacién de la docencia se hace mas
versatil. Pasaremos de un modelo constituido basicamente por clases practicas y
tedricas, en muchos casos no conectadas, a un abanico mas amplio, en el que las
clases tedricas y practicas -completamente coordinadas- se complementan con
seminarios y talleres especificos, con tutorias individuales o grupos de supervision
docente, con estudio y trabajo autéonomo y con trabajos en grupo (Marcelo, 2011).
También se contempla la utilizacién de actividades no formales o informales, como la
participacién en voluntariado o la asistencia a cursos, conferencias, etc. El proceso de
ensefianza-aprendizaje estard mas enfocado al aprendizaje del estudiante que a la
ensefianza del profesor. Este serd uno de los principales desafios que el Proceso de
Convergencia Europea ha propuesto a todas nuestras Universidades y demas
instituciones de Educacién Superior, siendo en algunas de ellas ya superado (Gijon y
Crisol, 2012).

Es evidente que esta nueva organizacion puede alterar la cantidad de conceptos
o contenidos que se vayan a impartir a lo largo de la materia, pero también es
probable que se dé un caridcter mas significativo y funcional a los mismos.
Probablemente tengan algo de razén quienes hablan de una “disminucion del nivel”
de los estudiantes y de las ensefianzas universitarias, pero no es menos cierto en este
caso, que muchos de esos contenidos carecen de utilidad y aplicacidon posterior para
los estudiantes. Este modelo de organizacidon docente permite asi poner en juego
distintas competencias de caracter general, al promover situaciones de comunicacion,
busqueda, anilisis y presentacion de informacion y de relaciones interpersonales mas
complejas que las habituales. Desde el punto de la vista de la planificacién, exige del
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profesor una buena distribucién de actividades presenciales y de actividades no
presenciales. De esta forma, los cambios necesarios se articularan alrededor de la
planificacion de la materia, del trabajo del estudiante y de la creacién de una
comunidad de aprendizaje que incluye no sdlo estudiantes y profesores, sino también
al entorno en el que se asienta la institucion (Fernandez Enguita, 2009). Algunos de
estos aspectos diddacticos se presentan a continuacioén en la siguiente tabla:

Tabla 5. Efectos en el profesor y en el estudiante, de algunas propuestas didacticas en modelos
que buscas desarrollar competencias generales y especificas en la Educacién Superior.

Aspecto / Agente

Organizacion de las sesiones
presenciales y no
presenciales

Profesor

Diversificacidn de actividades
(tutorias, seminarios, talleres, etc.)

Estudiante ‘

Puesta en juego de actitudes y
habilidades, ademas de
conocimientos

Actividades de deteccion de
conocimientos previos

-Disefio de actividades motivadoras
y que indiquen el nivel de
competencia real de los
estudiantes.

-Motivacion para el trabajo
intelectual.

-Autoevaluacién y reconocimiento
de deficiencias.

Actividades que promuevan
la actividad intelectual del
estudiante

-Clases magistrales basadas en
preguntas.

-Actividades interactivas en las que
el alumno sea receptor activo o
emisor.

-Participacion activa en las sesiones
de clase.

-Cambio de rol de receptor pasivo de
conocimientos a receptor activo y
emisor.

Actividades que promuevan
el aprendizaje auténomo y
metacognitivo

-Preparacion de guias efectivas de
aprendizaje auténomo.

-Fomento de la reflexion sobre el
propio aprendizaje.

-Trabajo de lectura reposada y
comprensiva.

-Uso alternativo de la memoria para
la aplicacién de los conocimientos
adquiridos.

Actividades que promuevan
el uso de las TIC

-Incorporacién de las TIC a la
ensenanza.

-Uso de las TIC como medio del
aprendizaje autonomo.
-Incorporacion de las tecnologias de
uso habitual por parte del alumno
(teléfono movil, ordenador, camara
digital...)

-Uso racional de las TIC.
-Renuncia al “cortar y pegar”.
-Uso ético de la informacion.
-Aplicacion de las TIC a la captura,
analisis y presentacion de la
informacion.

Actividades que promuevan
la interaccion social y el
trabajo cooperativo

-Disefio de proyectos realizados en
pequefios grupos.

-Uso de la entrevista, el grupo de
discusion y otras técnicas de la
investigacion, con una captacién de
informacién que requiera la
relacion interpersonal.

-Aceptacion del trabajo en grupo,
con sus consideraciones éticas y
sociales.

-Iniciacion al trabajo investigativo e
incorporacion al estudio de forma
normalizada.
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Evaluacion basada, ademas |-Disefio de carpetas de aprendizaje. |-Realizacidn seria de la carpeta de

de en el conocimiento, en la |-Incorporacion del aprendizaje no | aprendizaje

produccion del estudiante y | formal e informal a la evaluacién de |-Participacion en procesos de

en el uso del conocimiento | competencias. autoevaluacién y coevaluacion.
(aspecto competencial)

Fuente: Gijon y Crisol (2012)

En primer lugar, la diversificacion de actividades de ensefianza y aprendizaje se
hace necesaria, pues las competencias generales y las especificas de cada materia,
requieren de actividades variadas, que pongan en situacién de ejercitar esas
competencias a los estudiantes. Es ademds necesaria para dar utilidad a los
contenidos de la materia. Para el profesor, esta diversificacion puede suponer en
principio un esfuerzo suplementario de planificaciéon, pero también puede liberarle de
extensas correcciones de examenes y de algunas horas de explicaciones que
denominaremos “tradicionales”. También para el alumno, este cambio en la
organizacién ha de suponerle un mayor esfuerzo de programacion y de trabajo, pues
si bien se le liberara de varios dias o semanas de estudio intensivo anterior al examen,
deberd trabajar de forma mds continuada y flexible, incorporando tareas diversas
entre los que se encontraran las entrevistas con el profesor, los trabajos cooperativos
con otros estudiantes o la asistencia a conferencias, talleres o seminarios.

En segundo lugar, debemos establecer un mecanismo de deteccion del nivel de
conocimiento real y competencias efectivas de los estudiantes. Si bien un modelo
tradicional de ensefianza universitaria puede exigir este nivel previo homogéneo por
parte de los alumnos que acceden a ella, la realidad es que: cualquier profesor que
quiera construir aprendizajes significativos en sus estudiantes debe conocer el punto
de partida y promover el progreso a partir de él. Otra cosa es que esto sea posible o
no en funcion de aspectos como, por ejemplo, la ratio de estudiantes.

Ademas de lo anteriormente expuesto, el profesor debe esforzarse en presentar
los contenidos en la forma mas motivadora que conozca. Por su parte, el estudiante
debe ser capaz de autoevaluar su situacién de partida y reconocer sus deficiencias,
para trabajar en la superacidon de las mismas. Y también, sin duda, debe estar
motivado al esfuerzo intelectual requerido.

En tercer lugar, el profesor debe plantear una forma de impartir las lecciones,
de manera que se promueva la participacion del estudiante y la construccién de las
leyes, teorias y conceptos desde lo particular a lo general, desde los datos cercanos y
reconocibles por el estudiante hasta las generalizaciones, permitiendo la elaboracién
de hipdtesis, la proposicidon de alternativas y el andlisis del conclusiones. Si bien el
método contrario es también utilizable, el primero permite al estudiante participar de
forma mucho mas activa en el desarrollo de las sesiones de clase, aunque esta
metodologia necesitarad de mas tiempo para su desarrollo.

Hasta ahora, para el profesorado la clase magistral habia sido su modo de
desenvolverse en la docencia, pero ésta se estd viendo sustituida por sesiones en la
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qgue haya una mayor participacion del estudiante, dando lugar asi a lo que se conoce
como clase magistral participativa, donde se harda uso de las denominadas
metodologias activas'’.

En contraste con las metodologias tradicionales, las activas se fundamentan
principalmente en que el estudiante es el responsable de su propio aprendizaje,
participando y colaborando en él, y con el objetivo final de desarrollar su propia
autonomia a la hora de aprender y de enfrentarse a los problemas reales a través del
desarrollo de ciertas habilidades cada vez mas requeridas en la vida laboral.

Hacer que el estudiante reflexione sobre los contenidos al tiempo que se van
desarrollando, puede ser una garantia de adquisicién significativa de los mismos. Por
su parte, el alumno debe participar activamente en el desarrollo de las sesiones,
realizando preguntas y aportando ideas; pero, sobre todo, debe mantener despierta la
mente y en funcionamiento acompasado con el ritmo de la clase. Esta es una de las
claves sin duda del modelo propuesto.

En cuarto lugar, hemos de favorecer que el estudiante controle su propio
proceso de aprendizaje, de forma que el profesor debe dirigir fundamentalmente su
actividad guiandolo (World Bank, 2003). Esta guia ha de ser sistematica y organizada y
puede articularse a partir de la confeccién de guias de aprendizaje auténomo, que
deben llevar al alumno a descifrar las claves de los contenidos que debe estudiar. En la
sociedad de la informacién y del conocimiento, es esencial que los estudiantes
adquieran competencias que les permitan regular su aprendizaje y mantener en el
futuro (y en el presente) fuera de las instituciones universitarias, las habilidades del
“aprender a aprender”. El alumno, por su parte, debe desprenderse de la pereza y de
la comodidad del “tomar apuntes” o de estudiar fotocopias y entrar de lleno en
procesos de lectura reposada, de busqueda de informacidon y de participacidon en
procesos de aprendizaje colaborativo. Ahora nuestra mirada debe tender hacia un
modelo preocupado tanto por la ensefianza como por el aprendizaje, basado en el
ECTS y centrado en el Worload (carga de trabajo del estudiante).

En quinto lugar, es esencial incorporar tanto en la ensefianza como en el
aprendizaje el uso de las TIC, sin que ello lleve al abandono de las practicas
“analégicas”, que en muchos aspectos siguen siendo esenciales (recuérdese que a dia
de hoy no se conoce una maquina mas interactiva que el profesor). Sin embargo, el
uso de tecnologias como el teléfono moévil o Internet, tiene una gran potencia
didactica y es por tanto una necesidad para el profesor incorporarlo a su practica
docente. Para los alumnos, conocer y utilizar de forma sistematizada y ordenada la
tecnologia que usan cotidianamente, puede ser también una forma de optimizar su
aprendizaje, reduciendo los tiempos de busqueda de informacion y el espacio de
almacenamiento de materiales de estudio.

En sexto lugar, gran parte de las competencias generales tienen un asiento en la
comunicacion interpersonal, por lo que hemos de dar al alumnado la posibilidad de
poner en juego estas competencias, ejercitarlas y mejorarlas. Por lo tanto, los
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proyectos cooperativos, las entrevistas y cuestionarios, los grupos de discusion y otras
formas de trabajo comunicativo, pueden ser de suma importancia en su formacién, a
la vez que pueden acercarle a determinados métodos de la investigacion. Por su parte,
el estudiante debe estar dispuesto a acometer trabajos en colaboracién, con entrega y
generosidad como elementos de trabajo diario. El esfuerzo, en este caso compartido,
debe ser una autoexigencia.

Las actividades de evaluacién, por ultimo, han de servir para desarrollar un
seguimiento adecuado de la adquisicién de las competencias (tanto generales como
especificas) y para recoger toda la produccién del estudiante, que ha de sintetizar
visiblemente las competencias puestas en juego. Por lo tanto, sin que el nuevo modelo
de evaluacién implique el olvido de las pruebas mas “tradicionales” si debe ser
coherente con un modelo por competencias y, por tanto, debe adecuarse a éste
(OCDE, 2010).

En definitiva, es hora que el profesor cambie sus pensamientos acerca del
binomio ensefianza-aprendizaje ya que, “las nuevas propuestas de organizacion del
curriculum universitario que se derivan de las directrices que acompafian a las normas
que dirigen la creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior siguen otra Idgica
curricular, y a ellas debemos acercarnos” (Goii, 2005: 65).

3.4. EL PROFESOR UNIVERSITARIO. FUNCION DOCENTE/INVESTIGADORA

Hasta ahora hemos podido comprobar como el Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) establece que el profesorado ceda su papel central al estudiante, de
modo que éste sea el verdadero responsable y promotor de su aprendizaje.

En este sentido, el profesor pasa a un segundo plano, asumiendo el rol de
mediador y guia de esos aprendizajes. En esta linea se sitla las palabras de Martinez
(1999: 520), que hace énfasis en la:

“..necesidad de potenciar mds el desarrollo de capacidades que un
aprendizaje basado en la informacidn repetitiva y memoristica, lo cual seria
muy poco util en una sociedad en constante evolucion en el plano tecnoldgico y
que exige la preparacion de profesionales cuyos conocimientos y métodos
cientificos tendrdn que cambiar y adaptarse continuamente a nuevas
situaciones”.

En otras palabras, se resta importancia a los aprendizajes repetitivos y
aislados y se concede la mdaxima atencién a fomentar en el estudiante las habilidades
de busqueda, indagacidn, investigacion, creacidn, reconstruccion, etc., de forma que
se propicie el desarrollo de su autonomia, creatividad y sentido critico (Caballero,
2009).

Pero lo dicho, no quita importancia al hecho de considerar que la pieza
fundamental en el desarrollo de la docencia universitaria sea el profesorado, ya que
son ellos y ellas, los que desarrollan su trabajo profesional. El profesorado es el
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elemento clave en cualquier reforma educativa. (Valcarcel, 2003). Son numerosas las
evidencias que demuestran que los cambios solamente pueden llevarse a las aulas si
cuentan con el apoyo del colectivo encargado de hacerlos realidad, los docentes;
aunque en las percepciones de algunos, el papel del profesor es impartir simplemente
clases, es decir la docencia.

Hablamos de docencia para referirnos al trabajo de los profesores, pero se tiene
gue ser consciente de que el profesorado universitario desarrolla en realidad todo un
conjunto de funciones que van mas alld de la docencia. Las funciones formativas
convencionales, es decir, conocer bien su materia y saber explicarla, se han ido
complicando y ampliando con el paso del tiempo, asi como debido a las nuevas
condiciones de trabajo (masificacién de los estudiantes, incorporacién de las nuevas
tecnologias, combinacién del trabajo en el aula con la tutorizacidon del aprendizaje,
etc.).

Habitualmente suele atribuirse al profesorado universitario tres funciones: la
ensefianza o también denominada docencia, la investigacidn y la gestién, desde los
departamentos, centros o comisiones, hasta los cargos en el gobierno de la
universidad. Aunque actualmente también es habitual oir hablar de funciones
“bussiness”, entendiéndose por ello la busqueda de financiacién, negociacién de
proyectos, convenios con empresas u otras instituciones, etc; asi como de la funcién
de “relaciones institucionales” (Zabalza, 2007).

Y aunque todas ellas ocupan un lugar importante en la profesion del docente, es
la labor investigadora la que aporta el prestigio al profesor universitario en Espafa
(Valcarcel, el al., 2003), cuando debia ser la docencia, ya que es en ella donde se
concentra la tarea formativa de la universidad. Es mas, la universidad debe de
prestigiar la docencia, ya que sélo asi, se lograra que el profesorado universitario se
implique claramente con las nuevas tareas derivadas del nuevo marco que representa
la participacion real en el EEES.

3.4.1. Dialéctica investigacion/docencia

“Aunque docencia e investigacion son actividades que tienen mucho en comun,
la relacion entre ellas es esencialmente asimétrica” (Brew, 2006: 4). La dialéctica
investigacién/docencia y su diferente incidencia en el progreso personal y profesional
de los docentes universitarios supone una fuerte traba para el desarrollo de una
ensefianza universitaria de calidad (Zabalza, 2007).

A partir de la LOU (2001), donde la docencia quedaba planteada como “un
derecho y un deber de los profesores de las universidades” (Art. 33.2), y la
investigacion, como “un derecho y un deber del personal docente e investigador de las
universidades” (Art. 40.1), y de la LOMLOU (2007),

“La investigacion cientifica es fundamento esencial de la docencia y una
herramienta primordial para el desarrollo social a través de la transferencia de
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sus resultados a la sociedad. Como tal, constituye una funcion esencial de la
Universidad, que deriva de su papel clave en la generacion de conocimiento y de
su capacidad de estimular y generar pensamiento critico, clave de todo proceso
cientifico” (Art. 39.1)

Se puede apreciar como el apoyo que se ha venido dando a la investigacion ha
sido considerable y progresivo, mientras que la docencia ha tenido un apoyo escaso a
lo largo de los periodos anteriormente mencionados. Ha sido el profesorado el que la
ha abordado de manera individual y, en muchos casos, sin demasiada coordinacion
por parte de los Departamentos (Caballero, 2009).

Como sefiala esta misma autora, esta separacién entre docencia e investigacion
ha sido analizada por muchos autores, y se presenta a través de dos modalidades
principales, ambas igual de respetadas. Por un lado, encontramos los investigadores
cuyos hallazgos no influyen en su labor docente, debido a que los problemas que
investigan no tienen relacién con la ensefianza; y por otro, hay otros de aquellos que
aun obteniendo resultados que pueden extrapolarse o influir en la ensefanza,
descuidan la docencia para dedicarse exclusivamente a las actividades que realmente
van a promover su reconocimiento y promocion.

Son muchas las voces que consideran que es necesario que los profesores de
universidad investiguen, ya que serd de utilidad y préctico para el proyecto de
formacidn en el que participan como formadores, pero ello no conlleva el desatender
la docencia. Y aunque las creencias que afectan a la docencia han ido asentandose a
través del tiempo, no se pueden establecer sentencias firmes que generalicen la
situacion marginal que ocupa la docencia frente a la investigacion, pues también existe
profesorado comprometido que se esfuerza por establecer un equilibrio entre ambas.
No obstante, hoy por hoy, las dificultades existentes para mantener dicho equilibrio
forman parte del debate académico, y constituyen un impulso hacia la busqueda de la
mejora.

Aunque se puede ser buen profesor sin tener que exceder la dedicacion a la
investigacion, en algunas titulaciones, es mds es interesante y necesario que los
profesores mantengan un contacto intenso con la investigaciéon, como son aquellas
dependientes del area de Ciencias y Ciencia Técnicas, pero también puede ser a la
inversa. Como apuntd Gibbs (2001), la mayor parte de los profesores de Ensefianza
Superior en Reino Unido no son investigadores activos, ya que también puede
producir efectos negativos el que los profesores limiten su ensefianza a cuestiones que
se estan investigando.

En definitiva, la investigacion y la docencia son dos funciones que deben ser
ejercidas por el profesorado universitario, de forma que el desarrollo de cada una de
ellas permita el adecuado desarrollo de la otra. En un estudio llevado a cabo por
Caballero (2009:15) en la Universidad de Granada, se concluye que el profesorado
considera necesario:
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- Equiparar el valor que se da a la docencia y a la investigacion en los procesos
de acceso y promocion e, incluso, aunar esfuerzos para que la primera se
fundamente en la segunda.

- Propiciar que la evaluacion de la docencia y de la investigacion conecte con
sistemas de informacion y de formacion sdlidos que ayuden a mejorar el
desemperio de ambas actividades.

- Tomar conciencia de que la calidad real de la docencia estd en el aula y en el
aprendizaje de los alumnos, y orientar la evaluacion docente hacia la
valoracion principal de estos aspectos, que obviamente son mds cualitativos
que cuantitativos.

No obstante, a pesar de todo lo desarrollado anteriormente, el profesorado
debe sentirse implicado y comprometido con el cambio hacia la mejora continua. Pero
cabria plantearse cuestiones como, ¢Esta dispuesto y preparado el profesorado para
cambiar? ¢Saben que deben cambiar, cobmo hacer y cudl es la finalidad de ello? Es
necesario plantear estas cuestiones ya que como se afirmo al comienzo de este
epigrafe, todo el cambio estd en manos de los profesores, ellos son los que pueden
planificar, hacer, llevar a practica las acciones oportunas (Caballero, 2009).

3.4.2. Competencias profesionales del profesor universitario

El concepto de competencia no es nuevo, vya el conductismo lo utilizaba,
aunque de forma restringida, considerdndolo como habilidad, es decir se hablaba de
competencias entendiéndose estas como, “aquellas pautas o habilidades que se
hallaban implicadas en el desempefio afectivo de una actividad” (Rué, 2007: 61).

Partiendo de ello, y como indica el Informe de seguimiento de la Conferencia
mundial sobre Educacidn Superior de 1998, el perfil del profesor universitario del siglo
XXI deberia destacar por la adquisicion y desarrollo de competencias que irian desde,
identificar y comprender las diferentes formas o maneras en que aprenden los
estudiantes, es decir, manejar lo que es denominado como conocimiento cientifico del
proceso de ensefanza-aprendizaje, a competencias como, dominar una serie de
estrategias dirigidas a afrontar situaciones personales y profesionales, teniendo un
compromiso cientificos con la disciplina, manteniendo los estadndares profesionales y
estando al corriente de los avances del conocimiento. Es decir, no es mas que, para ser
profesor universitario se parte de la condicién de, no sélo dominar el saber de la
disciplina, sino también cdmo se genera dicho saber (investigacidn). Desde este punto
de vista se esta estableciendo un perfil de docente articulado desde cuatro categorias
de competencias: cientifica, practica, personal y social.

Segln Spencer y Spencer (1993), una competencia puede incluir:
1. Motivos: la causa de las acciones.

2. Rasgos: modos consistentes de respuesta a situaciones.
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3. Autoconcepto: incluye la autoimagen, actitudes y valores.
4. Conocimiento: dominio de los contenidos de diferentes areas.

5. Habilidades: destrezas para realizar una actividad fisica o intelectual
determinada. Las habilidades se desarrollan con el dominio de técnicas.

Es decir, las competencias promueven el desarrollo de una verdadera
educacion integral, puesto que engloban todas las dimensiones del ser humano
(Blanco, 2009).

Podemos decir que un sujeto es competente para realizar una determinada
tarea cuando es capaz de movilizar e integrar todos sus recursos personales
(conocimientos, actitudes, habilidades, etc.) para resolver dicha tarea con éxito
(Perrenoud, 2005). Por lo tanto, una competencia implica accion y estd vinculada a
una tarea determinada. Sin embargo, aunque el término competencia tiene un
importante componente procedimental (saber hacer), es necesario e importante
destacar que las competencias también requieren de los conocimientos (saber) siendo
este el fundamento que justifica el que el sujeto utilice una determinadas técnicas y
no otras.

Como ya hicimos referencia en el capitulo anterior, en el Informe Delors
(1996), se pone de manifiesto que el concepto de competencia integra los conceptos
de “saber”, “saber hacer”, “saber estar” y “saber ser”, ya que cuando un individuo da
respuesta a las diversas situaciones y tareas que se le plantean, lo hace de una manera
general en funcidn de sus conocimientos y preparacién técnica, asi como de sus
cualidades personales y actitudes sociales. Pero para que se produzca acciéon ademas
de “saber”, “saber hacer”, “saber estar” y “saber ser”, el sujeto tiene que “querer”, es
decir, estar motivado y predispuesto para realizar la accion. Por lo tanto se podria
decir que los componentes bdsicos de una competencia, hacen referencia a saber
(conocimientos), saber hacer (habilidades) y querer (motivacién), componentes que

como muestra la siguiente figura deben mantener una interrelacién estrecha.

Figura 8. Interrelacion entre los componentes basicos de una competencia

SABER
HACER

SABER

QUERER

Elaboracién propia

118



Capitulo 3. El Proceso de Enseflanza Universitaria. Hacia un Cambio de Paradigma Educativo

De ahi que podamos entender por competencia el conjunto de capacidades y
saberes técnicos, metodoldgicos, sociales y participativos que la persona pone en
juego para afrontar las obligaciones y exigencias que le plantea el mundo laboral (De
Miguel, 2006).

Con la nueva metodologia impulsada desde el EEES se ha adoptado un
enfoque mas cognitivo, mas holistico, mas multidimensional, y no como una suma de
conocimientos procedimentales (saber hacer) sino un saber que no se adquiere por
transmision, sino creando condiciones adecuadas, siendo esta tarea principal del
profesor, para que el estudiante las construya activamente de forma personal
(Doménech, 2011).

Tomando asi el concepto de competencia como constructo, que nos sirve para
hacer referencia al conjunto de conocimientos y habilidades que los sujetos, en este
caso, los docentes, necesitan para desarrollar algin tipo de actividad, cabe
preguntarse ¢cudles son las competencias de la profesidon docentes? ¢ qué capacidades
(conocimientos y destrezas) caracterizan el trabajo que desarrollan los docentes?, es
decir, écual es el perfil profesional del docente?

Cuando hablamos de perfil profesional, nos referimos al conjunto de
capacidades y competencias que identifican la formacién de una persona, el docente,
para asumir en condiciones éptimas las responsabilidades propias del desarrollo de
funciones y tareas de una determinada profesién, la ensefianza. En el caso del perfil
del profesorado universitario, la mejor manera de asegurar una docencia de calidad,
finalidad dltima de la creacion del EEES, es definir un perfil transferencial, flexible y
polivalente, que facilite la adecuacién a la diversidad y a las situaciones cambiantes
(Valcarcel, et al., 2003). Hablamos de un profesor que debera atender y gestionar la
educacion desde la perspectiva del estudiante. Para ello debera disefiar y desarrollar
la ensefanza centrada en la formacion dirigida al empleo, teniendo en todo momento
presente el referente educativo y laboral del espacio europeo, que hara tender a
favorecer y generar la movilidad de sus estudiantes en la Comunidad Europea,
potenciando asi el acercamiento cultural y académico con estudiantes de distintos
paises, con el objetivo uUltimo, de proporcionarles la formacién necesaria para poder
trabajara en contextos muy diversos, con diferentes equipos y metodologias variadas
(Margalef y Alvarez, 2005). Pero équé tipo de aprendizaje se deberia promover en las
aulas universitarias para responder cambiantes retos y desafios?

La creacién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) pretende la
convergencia de las titulaciones universitarios en Europa, es decir, la elaboracién de
los planes de estudio tal y como se ha venido realizando ahora, cuyo referente eran las
disciplinas identificativas a través de una serie de descriptores generales que permiten
organizar los contenidos en areas de conocimiento (Imberndn, 2007). Siendo ejemplo
de ello la Universidad de Granada que a partir de los Acuerdos del Consejo Andaluz de
Universidades para la adaptacion de Planes de Estudio en las universidades andaluzas
se establecieron como ramas o areas de conocimiento, Arte y Humanidades, Ciencias
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Experimentales, Ciencias Sociales y Juridicas, Ciencias Econdmicas, Ciencias de la Salud
e Ingenierias y Arquitectura.

Para cumplir estos requerimientos del EEES, una de las acciones a realizar por
cada universidad, es la elaboracién de unas orientaciones que permitan definir los
perfiles profesionales y de ciudadano de las titulaciones, las competencias que lo
definen y los resultados deseables.

Por tanto forma, a un estudiante universitario en las actuales universidades
del siglo XXI, implica formarlo en dos vertientes, es decir, formas buenos profesionales
y, al mismo tiempo formar ciudadanos responsables y comprometidos con la sociedad
(Yaniz, y Villardén, 2006).

A continuacién exponemos las competencias profesionales del docente
universitario de acuerdo a las nuevas demandas surgidas a partir del nuevo escenario
educativo impulsado por el EEES:

3.4.2.1. Planificar el proceso de enseiianza-aprendizaje

El hecho de planificar constituye el primer ambito competencial del docente.
Se trata de diseflar un programa adaptado a las circunstancias, seleccionando para
ello, diversos dispositivos y procedimientos para comunicar los contenidos y asi,
facilitar el aprendizaje a los estudiantes. Es una actuacién habitual en el trabajo del
docente.

A la hora de elaborar un proyecto formativo, hay que tener en cuenta que la
ensefianza universitaria no responde a un Unico modelo ni a una Unica funcién
formativa, sino que coexisten diversos enfoques y tendencias formativas que
proceden de tres grandes tradiciones. Por una parte, hablariamos de aquellas
titulaciones que responden a un enfoque profesional, como por ejemplo serian, la
medicina, la ingenieria, la psicologia, etc.; y por otra, aquellas que se orientan a
desarrollar fundamentalmente el pensamiento, como pueden ser, la filosofia; vy
finalmente, existe una tercera tradicidon formada por las ciencias basicas, orientadas a
crear conocimiento. El reto ante el que se encuentra la universidad actual estd en
lograr un enfoque formativo amplio e integrado, es decir, un perfil formativo
académico-profesional en el que se integren dimensiones profesional, formativas e
investigadoras, que abarque tanto el plano personal como el social (Yaniz y Villarddn,
2006).

Adoptar el perfil académico-profesional como referente del proyecto
formativo en el proceso de ensefianza-aprendizaje, supone desplazar el punto de mira
del contenido al dominio de competencias. Con ello no se pretende nada mas que
acercar la universidad a la sociedad y al dmbito laboral. Se trata de una apuesta y
necesitada ensefianza mads prdctica y Util para los estudiantes.

Consideradamente hasta ahora la planificacién del proceso de ensefianza-
aprendizaje variaba de unos contextos a otros (Benedito, 2005). En unos casos eran los
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departamentos los que exponian los programas de las materias ya hechos, bien por el
propio departamento o por lo catedraticos de la materia, o bien resultaba de un juego
de equilibrios entre la predeterminacién oficial, es decir los descriptores con los que
aparecia en el boletin, y la propia iniciativa profesional de cada docente para disefiar
su propio programa (Zabalza, 2000). Pero a partir del nuevo contexto universitario,
fueron profesorado, PAS, estudiantes y los agentes sociales los participantes en la
elaboracion no sélo los programas de las materias actualmente disponibles a través de
cada universidad y renombrados como guias docentes, sino también los planes de
estudio de cada una de las titulaciones, garantizando asi, transparencia vy
participacién de toda la comunidad universitaria. A partir de estas, son los propios
profesores los responsables de planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje en base
a ellas (De Miguel, 2004).

Por lo tanto, planificar la ensefianza universitaria en estos momentos significa
tomar en consideracién las indicaciones legales relativas a: los contenidos basicos
segun la memoria de verificacién del grado, el marco curricular en el que se ubica la
disciplina, las competencias generales y especificas a conseguir en esa materia o
disciplina por los estudiantes, objetivos a conseguir, contenidos, metodologia de
trabajo a seguir, etc., que se encuentran en las guias docentes establecidas por cada
universidad/centro/departamento. Entonces sera cuando el profesor pueda disefiar
su propia propuesta formativa.

Para ello, como apunta Zabalza (2003) se deberd convertir una idea o
propdsito en un proyecto de accion, es decir, se trata de una propuesta practica
pensando o partiendo, de cdmo se va a trabajar con los estudiantes, partiendo de: un
conjunto de conocimientos sobre la materia a impartir; un propdsito o meta a
alcanzar; y una previsién del proceso a seguir, que ira continuada de una estrategia de
procedimiento, donde se incluirdn las tareas a realizar, la secuenciacion de las
actividades y alguna forma de valuacidon que dara cierre al proceso. Hoy en dia este
esquema se ha enriquecido o modificado como es el caso de la Universidad de
Granada a través de la propuesta de la guia docente encasillada en una de las la
acciones para la implantacién del grado por parte del gobierno de la UGR (ver anexo
3A).

Para ello es imprescindible tener conocimientos sobre la materia, ideas claras
sobre el propdsito que se desea alcanzar con la materia, la metodologia a usar, la
evaluacion a realizar, etc. (Blasco y Mengual, 2007). Se trata de tener en cuenta una
serie de condicionantes previos, presentes en todo disefio de ensefianza,
fundamentalmente relativo al estudiante y al contexto de la ensefianza, que aunque a
lo largo del capitulo profundizaremos en algunos de ellos, destacamos los siguientes
(zabalza, 2003 y 2007):
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1. Tener claro cdmo contribuye la materia al proyecto formativo general de la
titulacion (perfil académico-profesional).

2. Tener en cuenta el tiempo disponible para el aprendizaje de estudiante
cuando se trabaja con créditos ECTS (prever entre 25-30 horas de trabajo
por parte del estudiante).

3. Tener en cuenta el contexto fisico del aula, la distribucién del espacio y las
caracteristicas del mobiliario (fijo o movil).

4. Tener en cuenta el niumero de estudiantes, asi como su diversidad cultural
y racial.

5. Tener en cuenta los recursos de apoyo a la ensefianza disponibles en el
aula (mesa multimedia, cafidn, retroproyector, pizarra digital, etc.) ya que
pueden condicionar la metodologia docente.

6. Tener en cuenta el horario de la materia y el tiempo asignado para su
desarrollo, ya que ello va a condicionar el nimero de temas a impartir.

7. Tener en cuenta los conocimientos previos de los estudiantes, pues ello
condicionara su manera de aprender (aprendizaje significativo wvs.
Memoristico).

8. Tener en cuenta las expectativas, necesidades e intereses de los
estudiantes, pues van a condicionar la motivacion inicial de los estudiantes.

9. Tener en cuenta las experiencias de curos anteriores para corregir fallos
detectados e introducir las mejores correspondientes.

10. Etc.

Para Gil et al. (2004), la planificacién y desarrollo de las materias debe ser

diferente y ha de caracterizarse por:
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- Centrar nuestra oferta de ensefianza en la adquisicion de competencias
profesionales valoradas en el mercado laboral, en lugar de en la sola
adquisicidn de conocimiento por parte del estudiante.

- Ofertar otras oportunidades de aprendizaje distintas al aula y a los
laboratorios para adquirir esas competencias (practicas en el mercado
laboral, trabajos académicamente dirigidos o tutelados, trabajos de campo,
etc.).

- Reducir significativamente las clases presenciales y la cantidad de contenidos
a transmitir a los estudiantes.

- Evaluar los resultados obtenidos por los estudiantes con otros métodos
diferentes a los examenes de papel y lapiz.

- Estimar el tiempo de trabajo de los estudiantes para la adquisicién de las
competencias en nuestra materia.
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Finalmente hay que sefialar que, aunque el tipo de aprendizaje a desarrollar
desde cada materia es diferente debido a que estd subordinado a la naturaleza del
contenido y a las intenciones educativas o competencias especificas a desarrollas en la
materia, se puedeN extraer unas caracteristicas generales basicas De cémo deberia ser
el aprendizaje que se deberia promocionar en las aulas universitarias actuales para
considerarlo un aprendizaje de calidad, es decir, util a nivel personal, social y
profesional y, como no duradero y permanente (Rubio y Alvarez, 2010):

- Significativo: proceso de construccién personal, partiendo de las ideas previas.

- Util o funcional: que le sirva al estudiante en su contexto individual, social o
profesional.

- Activo o aplicado: el conocimiento que no se pone en accién termina por
desaparecer. Se trata de aprender para aplicar.

- Generativo: “Aprender para aprender”, es decir, se trata de desarrollar
capacidades de orden superior, como son analizar, sintetizar, evaluar, tomar
decisiones, resolver problemas, etc.

- Reflexivo: tomar conciencia de cdmo aprendemos. Esto permitird determinar
y conocer los puntos fuertes y débiles, asi podremos superarnos a nosotros
mismos.

- Integral: debe formar al estudiante de forma integral, no sélo a nivel cognitivo
sino también como persona.

3.4.2.2. Seleccionar y preparar los contenidos académicos

Podriamos decir que esta competencia esta vinculada a la anterior pero como
afirma Zabalza (2003), parece importante independizarla debido a su importancia
tanto desde el punto de vista cientifico (seleccionar los contenidos) como didactico
(prepararlos para ser enseflados-aprendidos).

Segln este mismo autor, muchos profesores piensan que en la ensefianza lo
importante son los contenidos, quedando la forma de ensefiarlos relegada a un
segundo plano, ya que se considera que el hecho de aprender se hace con la practica.
Esta posicidn que sobrevalora la cantidad y funcion de los contenidos, representa un
fuerte problema para la mejora de la calidad de la ensefianza, puesto que, los
profesores que otorgan un papel principal al manejo de los contenidos, acaban
generando grandes cantidades de suspensos y de repetidores, de abandonos y/o
cabio de carrera. El mismo problema plantean aquellos profesores que tienen una
posicidn contraria, y sobrevaloran el aspecto metodoldgico, de tal forma que quitan
importancia al contenido y basar sus clases en la realizacién de debates, discursos y
trabajos individuales para que el alumnado alcance un nivel adecuado de
conocimientos, ya que desde el punto de vista de estos profesores, los contenidos se
suelen ampliar cuando se acaba la carrera (Salinas, 2004).
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Ambas ideas son inadecuadas. La formacién universitaria debe dejar bien
sentadas las bases para los aprendizajes posteriores (Schén, 2002). Por ello, se debe
lograr una adecuada seleccion de contenidos que han de ser amplios y suficientes para
asi, garantizar esa formacién en los estudiantes como profesionales actualizados y de
alto nivel. No serian validas ni las materias que se basan exclusivamente de
contenidos, ni aquellas que se aprueban con la realizacidon de un trabajo. Se trata por
tanto, de seleccionar buenos contenidos, escoger los mas importantes de cada uno de
los dambitos disciplinares en los que se sitle cada profesor, acomodarlos a las
necesidades formativas de los estudiantes, adecuarlos a las condiciones de tiempo y
recursos con que se cuentan y organizarlos de tal manera que sean realmente
accesibles a los principales protagonistas, los estudiantes.

En cuanto a la secuenciacidn de los contenidos, el orden en que se introducen
y la relacidn que se establece entre los contenidos, debe realizarse con la finalidad de
que los estudiantes vayan construyendo sus esquemas conceptuales, ya que la forma
en que el docente ordene los temas, las conexiones que establezca con otros temas
de su guia docente, o con otros temas de otras materias, influird en la forma en que
los estudiantes construyan su aprendizaje.

Son varias las modalidades en las que se puede basar la ordenacién de los
contenidos, desde la mas simple, el hecho de ponerlos unos detras de otros siguiendo
algun criterio cronoldgico, de facilidad-dificultad, de ldgica interna, etc., hasta las mas
ricas mediante secuenciaciones con saltos en las que se establecen diversos niveles de
centralidad y relevancia entre los contenidos de la guia docente (Zabalza, 2003). La
secuenciacién con saltos permite establecer conexiones entre el tema que se esta
trabajando y los siguientes, o al contrario, entre el tema actual y los anteriores,
permitiendo asi recuperar aspectos ya visto o cuestiones préoximas. Y ya si estos saltos
y vinculaciones no solo se llevan a cabo con relacién a los contenidos de una materia
sino también con relacion a otras materias similares, la situacién puede ofrecer
mejores responsabilidades para interconectar conceptos y visiones disciplinares. En
este caso se estariamos hablando de una secuenciacion convergente. Si por el
contrario se analizan distintos problemas o asuntos siguiendo una misma estrategia,
hablamos de una secuenciacién en espiral, que permite el desarrollo de un tipo de
conocimiento mejor trabajado y significativo, mas practico y menos vulnerable a las
pérdidas por olvido o falta de actualizacién de la informacion.

En cualquier caso, lo que parece claro es que la forma en que se ordenen y
organicen los contenidos tiene importantes repercusiones en la calidad del
conocimiento que los estudiantes construyen (Zabalza, 2006).

3.4.2.3. Presentacion de los contenidos. Ofrecer explicaciones comprensibles
En cuanto a la presentacidon de contenidos, y la nueva demanda de la figura

del docente como guia y facilitador del conocimiento,..etc., cabria preguntarse, éies
necesario que el profesor explique a los estudiantes lo que se le puede dar por escrito
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para que sea estudiado por su cuenta? ¢es necesario que el profesor explique algo que
los estudiantes pueden trabajar por si mismos? Serian diferentes y variadas las
respuestas que se podrian obtener ante tales cuestiones, pero lo que si queda claro es
que el papel del profesor como comunicador, explicador, facilitador de la
comprension, es indiscutible.

Un buen profesor es aquel que escoge buenos contenidos, los expliqua bien a
sus estudiantes, metiéndolos en situacion y como no, el que ajusta la explicacidon en
funcién del feedback que va recibiendo de las caras, gestos, y preguntas de sus
estudiantes (Tejada, 2003; Zabalza, 2003). Y aunque internet, puede ser una
competencia comunicativa basica de la identidad de un buen profesor y de una
docencia de calidad, el encanto, la complicidad la transferencia personal que se
produce entre profesores y sus alumnos en el acto didactico es insustituible por muy
bueno que sea el materia o recurso alternativo que se le ofrezca.

Por lo tanto, si hubiera que condensar en pocas palabras la imagen mas
comun de un buen profesor, seria esta, sabe explicar bien su materia y es un buen
comunicador. Lo cual significa que gestiona de manera adecuada la informacién que
transmite a sus estudiantes. La gestidn de la informacidn supone en otras las
siguientes operaciones (Zabalza, 2003): a) produccién comunicativa, b) Refuerzo de la
comprensibilidad y c) Organizacién interna y connotacion afectiva de los mensajes.

a) Producciéon comunicativa.

Con ello se hace referencia a la construccidn que los profesores hacer de las
ideas o conocimientos a transmitir, en mensajes didacticos. Lo que se hace es tomar
una idea y codificarla, convirtiéndola en un mensaje que el profesor hace llegar al
estudiante con el propdsito de que ellos realicen la misma operacién pero a la inversa,
qguedandose a su vez, con la idea que extrae de dicho mensaje. No es mas que el
intercambio de informaciones en el proceso de ensefianza.

Sin embargo, el profesor ha de tener cuidado, ya que sus mensajes didacticos
pueden resultar en ocasiones deficitarios por varias circunstancias. Por ejemplo, el
hecho de no tener una gran experiencia en la docencia, como les sucede a los
docentes noveles, hace en ocasiones que no tengan clara la idea que desean explicar,
o que si teniendo claro lo que van a explicar, les falte vocabulario o signos para
representarla. Otras veces el docente parte de un repertorio de signos y vocabulario
suficientes, pero falla el proceso de transmisidn debido a una mala conversién del
mensaje en sefiales por la utilizacién un tono de voz bajo, cuando la sala, aula, etc., es
demasiado grande o cuando los materiales elaborados estan defectuosos. También
puede ocurrir que, aunque la recepcion se haya logrado en buenas condiciones,
existen problemas en el proceso de decodificacion del mensaje recibido, debido al uso
del profesor de palabras o términos que no figuran en el repertorio del estudiante. Lo
cual puede evitarse, si se parte del estado de los conocimientos previos de los
estudiantes asi como de su capacidad para trabajar con ellos.
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b) Refuerzo de la comprensibilidad.

Que se le entienda bien es una de las caracteristicas basicas de un buen
profesor, es decir, que deje claro lo que quiere explicar para que los estudiantes lo
comprendan.

Los profesores pueden reforzar esa comprensibilidad en los estudiantes con
mecanismos tales como el manejo de la redundancia y el acondicionamiento. Los
mensajes redundantes son aquellos, que repiten el mensaje, diciendo lo mismo que se
estaba diciendo, pero de otra manera, o bien, ayudandose de imagenes, ejemplos, etc.

En cuanto al acondicionamiento de los mensajes, la mayor parte de las
dificultades en cuanto a la comprensibilidad de los mensajes, suelen estar
relacionados con ciertas variables como son, la simplicidad, el orden, la brevedad y la
estimulacién suplementaria. La simplicidad se refiere al vocabulario utilizado y a la
estructura sintactica de las frases. El orden, a la forma de ordenacidon de las
informaciones, y la brevedad, al uso de palabras innecesarias para alcanzar la meta
informativa. En cuanto a la estimulacién suplementaria, se refiere al uso de palabras o
frases innecesarias, pero necesarias a su vez, ya se trata de palabras o frases que
suscitan interés, participacion a los estudiantes, como son los ejemplos o alusiones a
situaciones cercanas en sus vidas, gestos o palabras amistosas, ejemplos de la vida
cotidiana, etc.

¢) Organizacion interna y connotacion afectiva de los mensajes.

Los modelos constructivistas del aprendizaje de los que parte nuestro estudio,
dan mucha importancia a este aspecto, ya que segun este enfoque, aprender supone
integrar las nuevas informaciones en las existentes. Se trata de ir ampliando los
conocimientos previos a través de la integracion de nuevos conocimientos y nuevas
destrezas. En este sentido juegan un papel fundamental los organizadores previos. Se
trataria primero de pensar que se va a decir, para después decirlo y acabar diciendo lo
qgue han dicho.

Ademas, el buen profesor debe ser capaz de construir mensajes y de
transmitir ideas. Se trata de transmitir “pasion” a los estudiantes, ya que con
frecuencia las explicaciones del profesor se suelen convertir en procesos enunciativos
y discursivos densos, que exigen un alto nivel de concentracién mental, por eso suele
ser bueno incorporar elementos narrativos, anécdotas, que permitan que el proceso
de transmisidon de conocimientos no sea tan duro, siendo ademas estos usados como
conexion para recordar algin conocimiento.

3.4.2.4. Manejo de las nuevas tecnologias

Las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC) se ha incorporado de
forma muy rdpida en la vida cotidiana, haciendo que muchos medios sean
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imprescindibles (Rubio y Alvarez, 2010). Ahora, a los profesionales se les reclama ser
personas preparadas para incorporarse a un mercado laboral y a un mundo social en
los que la tecnologia surge como factor dominante. La universidad por lo tanto, debe
ser uno de los agentes pioneros en su correcta utilizacion, a la vez que ha de contribuir
a su avance (Fernandez Lépez et al. 2006).

Las fuentes de informacién y los mecanismos para distribuirlas se han
informatizado y resulta dificil poder concebir un proceso didactico en la universidad
sin considerar el manejo de las nuevas tecnologias (Cabero, 2007). El ser bueno en el
manejo de libros, ya no es valido solamente.

Las nuevas tecnologias, no hacen referencia a los medios clasicos como el
retro, video, proyector, etc, ya que aunque estos medios pueden ayudar y facilitarla
transmisidon de la informacién no tienen poder de transformacion del modelo de
ensefianza a desarrollar en las aulas, ya que siguen basandose en un modelo
transmisivo, donde la leccion magistral suele ser el método didactico utilizado por
excelencia (Zabalza, 2007). El video es considerado un medio que puede aportar otra
dinamica de trabajo, bien sea por la escasez de buenos videos didacticos o por el
desconocimiento de su buen uso por parte del profesorado, la mayoria de las veces se
sigue utilizando como un medio de informacion.

Sin embargo, con el surgimiento de las Nuevas Tecnologias de la Informacion y
la Comunicacion (internet, email, multimedia, videoconferencia, etc.) la ensefianza
universitaria esta transformandose, no sélo porque genera un cambio en el rol del
docente universitario, sino porque se estd favoreciendo el trabajo colaborativo con
informaticos y con especialistas en el disefio y en la produccién de materiales
multimedia de gran utilidad para la ensefianza (Zabalza, 2007). Elaboracién de
materiales multimedia que como apunta Cabero (1993), apoyardan distintas funciones
del proceso de ensefianza-aprendizaje: transmision de informacién, evaluacion de los
estudiantes, presentacion de ejemplos, motivacion, etc.

En definitiva, el uso de las nuevas tecnologias permite transformar la docencia
universitaria, haciendo posible la existencia de nuevas modalidades (semipresencial, a
distancia, etc.) las cuales requieren de nuevas competencias del profesorado y de los
estudiantes.

Se trata de hacer como sefiala Yetton (1997), que las nuevas tecnologias
aporten a la ensefianza universitaria:

- Una mayor interaccion entre estudiantes y profesores

- Mas intensa la colaboracién entre estudiantes, favoreciendo asi la aparicion
de grupos de trabajo y de debate.

- Adquisicion de nuevas competencias por parte de los estudiantes, a través
de su participacion en laboratorios virtuales de investigacion.

- Acceso de los estudiantes a un abanico ilimitado de recursos educativos.
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Segun Rubio y Alvarez (2010: 253) las TIC se pueden integrar en la Educacidn
Superior de varios modos:

1.

Como objeto de formacidn en si mismo:

- Para el manejo de instrumentos y programas, disefios de pdginas
web,..etc.

- Para obtener, seleccionar, analizar o evaluar informacion online.

- Para utilizar tecnologias que se precisardn desde un punto de vista
profesional.

Como parte del proceso ensefanza-aprendizaje, con todas sus
implicaciones de planificacion, metodologia, tutorias, etc. Siendo algunas
de las ventajas que ofrece:

- Acceder a informacion de todo tipo rompiendo barreras espaciales y
temporales.

- Procesar informacion con rapidez y una alta capacidad de
almacenamiento de datos.

- Servir de canal de comunicacion para la comunidad académica
(profesorado, alumnado, personal administrativo, etc.).

- Su interactividad.

- Mayor flexibilidad y personalizacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

- Acceso a la educacion de un mayor numero de estudiantes.
- Comunicacion e intercambio de informacion y contenidos.

- Trabajo cooperativo a través del correo, chats, foros, etc, con la
posibilidad de intercambiar experiencias, incluso mds allé del dmbito de la
universidad.

- Tutorias virtuales.

Para la investigacion. Siendo su papel su papel de facilitador en:
- Acceso a las multiples fuentes de informacion.

- -Rdpido procesamiento y almacenamiento.

- Empleo de programas de facilitan la investigacion y trabajo en red y a
distancia.

- Difusion de los resultados de la investigacion y de la identidad de los
equipos.

- Comunicacion de convocatorias y resultados de los eventos.
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4. En la gestidn, facilitando, agilizando, coordinando, etc.

5. Como medio de comunicacion. Aunque esta funcion estd implicita en las
anteriores, podernos resaltarla al considerar la comunicacion como esencial
en el proceso educativo, una comunicacion bidireccional potenciada por las
tecnologias, dando lugar asi a un modelo interactivo y retroactivo.

Como sefialan estas mismas autoras (Rubio y Alvarez, 2010: 256),

“la incorporacion generalizada de las TIC al dmbito universitario supone la
minimizacién de las limitaciones espacio/temporales, un importante ahora de
costes econdmicos y de tiempo, la potenciacion de un aprendizaje centrado en
el estudiante y en las competencias, que ademds resulte ser significativo,
activo y colaborativo, y por ultimo la facilitacion de la tarea del docente
permitiéndole dedicar mds tiempo a la atencion de sus estudiantes”.

Pero para favorecer una integracién plena de las TICs en la practica profesional
docente es necesario un cambio en la mentalidad y rol docentes. El papel del docente
universitario ha de centrarse en facilitar y orientar al estudiante para que éste ultimo
aprenda a navegar por la informacion disponible en la red, enseiandole a buscar,
seleccionar y reconstruir de manera critica y personal los contenidos (Caballero, 2009).

Aunqgue a muchos docentes este nuevo papel de facilitadores de aprendizajes
no les termina de convencer, ya que segun “los resultados de la mayor parte de los
estudios actitudinales, las profesores y profesores necesitan estar mds convencidos de
lo que lo estdn en la actualidad del potencial curricular de las nuevas tecnologias en
general y de los ordenadores en particular, y de de el cambio es posible en su propia
clase” (Gallego, 2001: 384).

3.4.2.5. Diseiar la metodologia y organizar las actividades

Ante la innovacién que supone el EEES, todos los paises miembros precisan de
una renovacion metodolégica que dé respuesta a la mejorar de la calidad del
aprendizaje e incremente la satisfaccién del profesorado y de los estudiantes.

Cuando se habla del disefio o determinacién de la metodologia asi como la
organizacién de las actividades, puede llegar a considerarse que esta competencia se
solapa con algunas de las competencias ya sefialadas, como la planificacién, sin
embargo, si bien es cierto que puede abarcar las diversas tomas de decisiones de los
profesores a la hora de gestionar y el desarrollo de las actividades docentes, estas van
a hacer referencia siguiendo a Zabalza (2007) a: a) Organizacién de los espacios, b)
Seleccidon de las modalidades de organizacion y c) seleccion del método.
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a) Organizacion de los espacios.

Los planteamientos didacticos trazados a partir del Plan Bolonia, parten de
unos fundamentos centrados en los procesos de aprendizaje que otorgan una
importancia relevante a las condiciones ambientales que en las que se da lugar la
interaccion didactica, ya que los espacios pueden llegar a tener una influencia notable,
en las alternativas metodoldgicas que el profesor pueda utilizar, en el nivel de
implicacion de los estudiantes, en el nivel de satisfaccién de ambos o, incluso, en el
bienestar o malestar que pueda llegar a ocasionar las condiciones arquitecténicas o
mobiliarias.

Las tradicionales metodologias didacticas basadas en la leccion magistral, se
basan en un tipo de organizacién de los espacios y los recursos lejanos a los impulsos
por crear ambientes de aprendizaje donde los estudiantes puedan desarrollar un estilo
de aprendizaje autonomo.

Sin embargo, a pesar de su importancia la organizacién de los espacios no
puede llegar a considerarse como una competencia de los docenes, ya que éstos poco
pueden hacer en relacién a los mismos. Las decisiones en este sentido, recaen en las
gerencias universitarias. Aunque esto no quiere decir que el profesorado quede
totalmente desvinculado, ya que deben hacer cuanto esté en sus manos para poder
aun, con espacios mal organizados, neutralizar lo negativo (Walberg, 1969 citado por
Zabalza, 2003).

b) Seleccion de las modalidades de organizacion.

La primera cuestidon a plantear a la hora de establecer la metodologia es
establecer las distintas modalidades de ensefianza que se van a tener en cuenta a la
hora de proponer la formacién necesaria para que los estudiantes adquieran los
aprendizajes establecidos. Por modalidades entendemos, los distintos escenarios
donde tienen lugar las actividades a realizar por el profesorado y el alumnado a lo
largo de un curso. Estos se diferenciaran entre si en funcién de los propdsitos, las
tareas a realizar y los recursos necesarios y disponibles para su ejecucion.

Al repasar las normativas académicas de las universidades espafiolas, tal y
como sefiala De Miguel (en De Miguel et al., 2006), las dos modalidades mayormente
utilizadas, son las clases tedricas y las clases practicas en el aula, destacandose en
funcidn de la rama o drea de conocimiento, las practicas de laboratorio o campo.

En cuanto a la primera claro es que no es considerada una estrategia muy
recomendable para el fomento del aprendizaje auténomo de los estudiantes, a no ser
gue esta fuese acompafiada de otras modalidades. En cuanto a las clases practicas, el
problema reside en que “en la mayoria de las ocasiones no existe una definicion que
permita determinar con claridad cudles son sus caracteristicas y se limitan a indicar el
numero de estudiantes que deben ser tomados como mdximo o como referencia para
la formacion de grupos” (De Miguel, 2006: 32).
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Aunque este tema serad tratado con mds extension y profundidad en el
capitulo 4, adelantamos que la planificacidn de las modalidades organizativas sera
diferente en funcién al drea de conocimiento, a la titulacion y a la especialidad. Ello ird
unido a la consecucion de las competencias planteadas mediante los métodos
apropiados que también se planificaran en funcidn a las modalidades organizativas.

Légicamente cada modalidad de ensefianza reclama un tipo de trabajo distinto
tanto para profesores como para estudiantes; al igual que exigen la utilizacion de
herramientas metodoldgicas también diferentes (De Miguel, 2009).

La seleccion que aqui presentamos sobre las modalidades organizativas y las
gue en el préximo capitulo abordaremos en profundidad, es la desarrollada por Mario
De Miguel (2006), quien la realizd de acuerdo a su cardcter presencial o no presencial.
Considerando como afirma De Miguel (2006), por actividades presenciales aquellas
gue necesitan de la intervencién directa tanto del profesor como del estudiante; y no
presenciales, como aquellas en las que las actividades se pueden desarrollar
libremente pero siempre bajo la supervisidn y orientacién del profesor.

En la tabla siguiente se muestran cada una de las modalidades en las que se
basa nuestro estudio, y presentadas por De Miguel (2006: 34).

Tabla 6. Modalidades organizativas

MODALIDADES ORGANIZATIVAS

MODALIDAD ESCENARIO FINALIDAD/DESCRIPCION

Hablar a los estudiantes
Sesiones expositivas, explicativas
y/o demostrativas de contenidos
(las presentaciones pueden ser a
cargo del profesor, trabajos de los
estudiantes, etc.).

Construir conocimiento a través de
la interaccion y la actividad
Sesiones monograficas supervisadas
con participacion compartida
(profesores, estudiantes, expertos,

etc.).

PRESENCIALES

Mostrar como deben actuar
Cualquier tipo de practicas de aula
(estudio de casos, analisis
diagndsticos, problemas de
laboratorio, de campo, aula de
informatica).
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Poner en prdctica lo que han
aprendido
Formacién realizada en empresas y
entidades externas a la universidad
(practicas asistenciales...).

Atencion personalizada a los
estudiantes
Relacion personalizada de ayuda en
la que un profesor-tutor atiende,
facilita y orienta a uno o varios
estudiantes en el proceso formativo.

Hacer que aprendan entre ellos
Preparacion de seminarios, lecturas,
investigaciones, trabajos, memorias,
obtencion y andlisis de datos, etc.
para exponer o entregar en clase
mediante el trabajo de los alumnos
en grupo.

Desarrollar la capacidad de
autoaprendizaje
Las mismas actividades que en la
modalidad anterior, pero realizadas
de forma individual,
incluye ademas, el estudio personal
(preparar examenes, trabajo en
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biblioteca, lecturas
complementarias, hacer problemas
y ejercicios,

etc.), que son fundamental para el
aprendizaje auténomo.

Fuente: De Miguel (2006: 34)

c) Seleccion del método.

La metodologia diddctica constituye uno de los componentes bdsicos e
imprescindibles del proceso de enseifanza-aprendizaje. Y aunque las metodologias
han ido evolucionando con el paso del tiempo, y asi lo confirma la literatura
especializada (), en la practica real, las metodologias didacticas utilizadas por el
profesorado se caracterizan por una gran homogeneidad y siempre suelen estar
sustentadas por modelos tradicionales.

El profesorado debe de partir de la premisa de que una metodologia no puede
defender un modelo Unico de ensefianza, ya que, las necesidades individuales y
grupales del grupo clase, los diversos contenidos de aprendizaje a desarrollar, asi
como las competencias a adquirir, necesitan de métodos didacticos flexibles que
abarquen gran diversidad de actividades de aprendizaje y satisfagan las necesidades
de cada contexto educativo y las intenciones educativas propuestas (Schneckenberg,
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2004). Dicho de otro modo, “las caracteristicas propias de cada disciplina condicionan
notablemente la metodologia” a desarrollar (Zabalza, 2007: 103).

Cuando hacemos alusion al término método, hacemos referencia a una
variedad de modos, formas, procedimientos, estrategias, técnicas, actividades y tareas
de ensefianza y aprendizaje (De Miguel, 2004). En funcidn al autor, especialista,
podemos plantear diversos tipos de métodos.

Siguiendo a Tejada (2006, 2001), se puede englobar los métodos didacticos en
tres grandes categorias: a) Método magistral, b) Trabajo autdnomo de los estudiantes,
y ¢) Trabajo en grupo.

a) Método Magistral.

Son muchos los criticos a este método, debido a la consideracién de que es el
Unico en el que el estudiante permanece totalmente receptivo y pasivo, siendo asi casi
nula su participacidon. No obstante, las lecciones magistrales pueden llevarse a cabo
bajo distintas condiciones, es decir, se puede hacer una presentacion clara y
sistematica de unos conocimientos (previamente actualizados), tratando de
conectarlos con los conocimientos previos de los estudiantes, para asi, ir reforzando,
en el caso que fuese necesario, aquellos aspectos cuya comprension les plantee
alguna problematica a los estudiantes, o bien también, se puede focalizar combinando
la teoria con la practica (opcidn que exige una gran cualidad comunicativa por parte
del profesor), concluyendo cada sesién con una sintesis global. En este caso serd muy
importante la visualizacién por parte del profesor de todos aquellos indicios, caras,
gestos, preguntas, etc.,, que seran lo que den sentido al funcionamiento de la
modalidad, asi como a la necesidad de un reajuste de algun elemento o apartado de la
explicacion.

Una investigacion llevada a cabo en la Universidad de Warwick en 1998 sobre
la opinidon de los estudiantes de tres areas de conocimiento, Ciencias, Artes y
Humanidades y Ciencias Sociales y Juridicas del método mas adecuado para sus clases
con la finalidad de facilitarles el aprendizaje, mostrd que las clases magistrales son
bien valoradas porque “permitieran tomar bien los apuntes”, “que ofrecieran una
informacidn comprensible”, que fueran Utiles para los exdmenes” y que se organizaran
de forma interesantes y motivadoras”.

En nuestro pais también han sido abundantes las investigaciones realizadas
sobre la opinidn de los estudiantes, asi como la del profesorado sobre el uso de los
distintos métodos de ensefianza. La Comisién para la Renovaciéon de las Metodologias
Educativas en la Universidad (2006) realizé6 un estudio sobre la renovacién de las
metodologias educativas en las universidades espafiolas, financiado por el Ministerio
de Educacién y Ciencia y por la Catedra UNESCO de Gestion y Politica Universitaria de
la Universidad Politécnica de Madrid, con el objetivo de determinar, a través de las
opiniones de estudiantes espafioles y europeos (provenientes de las becas Erasmus),
la situacion espafiola en cuanto a las metodologias en el contexto europeo, las
estrategias, medidas y recursos necesarios para el cambio en la universidad.
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La muestra del estudio estuvo compuesta por 4873 estudiantes (espafioles y
europeos) representativos de las distintas 4reas de conocimiento (Artes vy
Humanidades; Ciencias; Ciencias de la Salud; Ciencias y Juridicas; y Ciencias Técnicas),
de los cuales 3878 (79,58%) eran espaiioles y 995 (20,42%) del resto de Europa.

Los resultados, revelaron que la clase tedrica magistral seguia ocupando una
posiciéon central, justificAndose “al permitir ofrecer a los estudiantes fdcilmente, y de
forma econdmica, visiones panordmicas de los diversos problemas importantes de
cada materia, expuestos de forma sintética, y de las soluciones mds relevantes que se
han dado a los mismos” (MEC, 2006: 137).

De igual modo sefialaron necesario, en funcién de las necesidades de cada
grupo de estudiantes, el complementar las clases magistrales con otras sesiones de
caracter ocasional, como es habitual en otros paises como son Holanda y Francia. De
esta forma, como afirma el MEC (2006: 137), “sin que el curso pierda su cardcter
sistemdtico, se introduce un factor de diversidad que proporciona variedad e interés a
las explicaciones y aumenta la participacion personal del alumnado”. Las modalidades
que se destacaron como posibles de unir a las clases magistrales fueron las clases
practicas, las tutorias, y destacandose por encima de todas estas, el seminario.

En general, los inconvenientes de las clases magistrales radican principalmente
en la dificultad para resolver muchos de los problemas que se presentan en las clases
actuales, como sefiala Zabalza (2007), la excesiva carga de contenidos, el excesivo
numero de estudiantes por aula, la gran heterogeneidad de los conocimientos previos,
la dificultad de combinar la explicacién general con la atencién individual, etc., hace
gue los profesores se vean dirigidos a imaginarse un destinatario virtual, una especie
de “estudiantes medio” de la clase al que van dirigidas todas sus explicaciones, siendo
en todo momento conscientes de que no todos los estudiantes estan en condiciones
de seguir sus explicaciones.

En definitiva, aunque la clases magistrales sean consideras un instrumento
docente de primordial utilizacidn, ocupando el puesto central en la organizacién de las
ensefianzas universitarias no sdélo a nivel de Espafa, sino también a nivel europeo, ya
que, aunque algunos autores han insistido en que estas potencian sobre todo
“aprendizajes superficiales” y desarrollan una fuerte tendencia a la memorizacion
(Marton y Saljo, 1984). Sin embargo, desde nuestra perspectiva, no se puede hablar de
ensefianza sin al menos un minimo de uso de este método, para que el profesor
“ofrezca visiones panordmicas completas, expuestas en forma sintética, de los
diversos problemas importantes de cada materia, y de las soluciones mds relevantes
que se han dado a los mismos” (De Miguel, 2006: 64), solventado asi los problemas u
obstdculos que pueden conllevar las lagunas de conocimientos que se generan con el
uso de los manuales.
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b) Trabajo auténomo de los estudiantes.

El trabajo auténomo permite que cada estudiante vaya siguiendo su propio
ritmo y acomodando el aprendizaje a sus particulares circunstancias. De esto modo
podemos argumentar, que el trabajo auténomo puede formar parte y debe de estar
en cualquier proceso de aprendizaje, ya que el proceso de aprender, es algo que cada
uno debe realizar por su cuenta.

La importancia que ahora tiene para las universidades, a partir del Proceso de
Bolonia, de preparar a los estudiantes para que sepan desenvolverse auténomamente,
ha hecho que algunas Facultades/Escuelas estén abordando desde el primer afio de
cada titulacién, y mediante el manejo de las nuevas tecnologias o estrategias de
planificaciéon de estudio, el capacitar a los estudiantes a ir gestionando su propio
aprendizaje.

Una de las ventajas de este tipo de metodologia, es la facilidad de permitir la
adecuacién para la realizacion de aprendizajes de tipo practico. Por ejemplo, los
estudiantes de una materia cualquiera, pueden estar realizando las practicas en un
aula de informatica, trabajando cada uno desde un nivel diferente. En el caso del
trabajo por contrato de aprendizaje los estudiantes contratan el tipo de trabajo a
realizar asi como las condiciones en las que se basara su desarrollo, siendo mas util
esta modalidad ya que permite que cada estudiante realice el trabajo encomendado y
consensuado con el profesor a su ritmo, aunque siempre bajo la supervisién del
profesor. De igual modo sucede en las guias de aprendizaje, en la realizacion de
trabajos semi-presenciales, y sobre todo en la ensefianza a distancia, donde el
aprendizaje auténomo es la modalidad por antonomasia. Aqui los estudiantes
disponen de todos los materiales necesarios, bien sea impresos o en la red, siendo la
resolucidn de dudas a través de correo electrénico o via teléfono.

Como hemos podido apreciar, aunque se trata mas de una metodologia
dirigida a estudiantes con alguna experiencia formativa, que para estudiantes que den
comienzo a su formacidn, las ventajas de esta metodologia son indiscutibles. No solo
permite una mayor flexibilidad en el estudio sino que ademas admite una mejor
combinacion de las condiciones personales o laborales de los estudiantes, situacién
cada vez mas frecuente en la universidad. Eso si, este tipo de metodologia requiere de
un buen sistema de tutoria o la elaboracidn de una buena guia que sirva de
orientacién para los estudiantes, ya que sin ello, puede convertirse en un obstaculo
insuperable.

¢) Trabajo en grupo.
El propdsito del trabajo en grupo, es que los estudiantes intercambien y
debatan las aportaciones individuales y lleguen a construir un producto en comun, y

aunque es algo dificil de conseguir, no es imposible, porque aunque aprendemos de
forma individual, siempre se tiene la necesidad de los demas.
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En las aulas universitarias, son muy habituales las practicas o trabajos en
equipo, la tactica habitual es que los miembros del mismo se repartan entre ellos las
diversas partes del trabajo, siendo al final el trabajo a entregar la unién de las distintas
partes que han hecho individualmente cada miembro del equipo. Esta practica revela
la falta de una auténtica cultura del trabajo en grupo (Zabalza, 2007), no siendo sélo
esto culpa de los estudiantes, sino que también recae en el profesorado que se suele
contentar con practicas que ellos denominan en grupo, pero que en realidad se alejan
demasiado de la finalidad del mismo.

Esta modalidad puede adoptar muy diversas formas, es decir, se puede
desarrollar bien a través de trabajo en seminarios, en pequefios grupos, en parejas, o
a través de las nuevas tecnologias, que permiten no sélo retroacciones sobre las
propias aportaciones sino también los conocimientos y experiencias de otros grupos.

Otra de las clasificaciones metodoldgicas y para nosotros muy adecuada, es la
expuesta por De Miguel (2006), que muestra los métodos mas aconsejables en el
ambito universitario, aunque todo dependerd de las circunstancias, recursos,
caracteristicas de los estudiantes, espacios, etc., asi como de la finalidad que se
persigue.

Tabla 7. Enfoques Metodolégicos

METODOS DE ENSENANZA \
METODO FINALIDAD

. . .. Transmitir conocimientos
Método Expositivo/Leccion . . ¥
() . activar procesos cognitivos en el
Magistral .
estudiante.

Adquisicién de aprendizajes
Estudio de Casos mediante el analisis de casos
reales o simulados.

.. Lo Ejercitar, ensayar y poner en
'." Resolucion de Ejercicios y ) L, ¥ y.p'
préctica los conocimientos
Problemas .
previos.

| W W W

- Desarrollar aprendizajes activos
Aprendizaje Basado en P . )
a través
Problemas .,
de la resolucion de problemas.
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Realizacion de un proyecto para

Aprendizaje orientado a la resolucion de un problema,
Proyectos aplicando habilidades y

conocimientos adquiridos.

Desarrollar aprendizajes activos
Aprendizaje Cooperativo y significativos de forma
cooperativa.

Desarrollar el aprendizaje

Contrato de Aprendizaje ,
autonomo.

Fuente: De Miguel (2006: 40)

El proceso de seleccién y toma de decisién sobre la metodologia a utilizar no
acaba con la eleccién de un método, sino que independientemente del método
elegido para desarrollar la actividad en cada una de las modalidades que hayamos
también escogido, es necesario e imprescindible especificar las tareas que tanto
profesor como estudiante van a realizar. Y si se parte de que es ahora el estudiante el
protagonista de su propio proceso de aprendizaje, tendiendo este ademas a realizarlo
de forma auténoma, este deberd participar activamente en la organizacién y gestion
de cada una de las actividades, siendo para ello muy importante que anticipadamente
el profesor cuente con su opinion en el planteamiento de las modalidades,
metodologias de ensefianza-aprendizaje asi como en los sistemas de evaluacidn a
plantear, teniendo asi el estudiante referencias a la hora de planificar el trabajo que
ha de realizar de forma auténoma.

Sabiendo que no existe un método Unico, perfecto, sino que como afirma De
Miguel (2006: 197) a menudo serd necesario “combinar distintos métodos para
conseguir todas las competencias sefialadas en la propuesta educativa”. la unidn de
métodos se puede llegar a considerar en este sentido, como el camino mas fructifero
para emprender la necesitada renovacion didactica de la ensefianza universitaria.

3.4.2.6. Tutorizar

La competencia tutorial forma parte sustancial del perfil profesional del
docente universitario (Zabalza, 2007). El profesor universitario ademas de ser docente,
es tutor y orientador de sus estudiantes. Sin embargo, la tutoria ofrece un abanico de
posibilidades muy amplio, muy desaprovechadas hasta el momento. Normalmente, se
limita a un horario prefijado en el que los alumnos voluntariamente acuden al
despacho del profesor a preguntar dudas sobre la materia o para revisar examenes y a
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no ser que el profesor convoque expresamente citas con los estudiantes, hay muchos
de ellos que no acuden durante todo el curso a tutoria.
Ahora el profesor universitario debe tender hacia una tutoria integrada
(Gairin, Feixas, Guillamén y Quinquer, 2004) como se expone en la siguiente tabla:
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Tabla 8. Diferencias entre la Tutoria Tradicional y la Tutoria Integrada

Concepcion

Objetivo

Contenido de la tutoria

Rol del profesor

Metodologia

Estrategia

Temporalizacion
Agentes

Adscripcion
Evaluacion

TUTORIA TRADICIONAL

TUTORIA INTEGRADA

Desvinculada de Ila accidn | Integrada en la accion docente y

docente. Apoyo puntual. en el itinerario formativo del
estudiante (educacion para la
carrera)

Informar académica y | Orientar y guiar en las tareas y

profesionalmente. Aclarar | procesos de aprendizaje. Rendir

dudas. cuentas. Complementar.

Dificultades de contenido o de
alglin elemento del programa
(metodologia, actividades,
practicas, evaluacién).
Basicamente de  contenido
académico.

Incidir en el proceso de
orientacién del aprendizaje en la
disciplina. Alcanzar el dominio
de una serie de competencias,
de contenido académico, pero
también personal y profesional.

Atender a peticiones de los | Construir conocimiento

estudiantes. conjuntamente, guiar para la
carrera.

Individualizada (o en menor | Personalizada o grupal,

medida, grupal), para resolver
dudas respecto al contenido o
metodologia. Habitualmente
presencial y fuera de clase.

integrada en el aula o fuera de
ella, presencial o virtual (en
seminarios, tutoria integrada,
tutoria personalizada).

Resolucion de preguntas, | Deteccion de  necesidades,

aclaracion de dudas, | adquisicion de habilidades de

informacion puntual académica | estudio, informacion académica,

o profesional. orientacion sobre itinerarios,
necesidades de estudio
especificas.

Esporadica. Continuada.

Entre profesor de la materia y
estudiante/s. Entre estudiantes y
otros profesores (de la titulacion
o del area de conocimiento).

Entre profesor/es de la materia y
entre estudiante/s. Entre iguales
(grupo de  estudiantes vy
estudiantes  seniors).  Entre
estudiantes y otros profesores
(titulacion o area de
conocimiento), Orientadores
profesionales o coordinadores
de tutorias.

Voluntaria.

Obligada.

Al margen.

Contabilizada.

Fuente: Gairin, et al. (2004)
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En este sentido, la tutoria deja de ser un componente sustantivo de la funcién
docente y pasa a ser un componente complementario y distinto de dicha funcidn.
Donde el tutor ha de cumplir funciones como (Zabalza, 2008):

1.

8.

Funcién de informacién y guia sobre la institucion, los estudios,
convocatorias, actividades de extension universitaria, etc.

Funciones de orientacion académica sobre aspectos curriculares, por
ejemplo, sobre asignaturas optativas/disciplinares.

Estrategias, técnicas de estudios, capacidad de planificacion,
autoevaluacion, etc.

Guia y apoyo en momentos especiales: primer curso, ultimo curso,
practicas, programas, etc., con atencién a los estudiantes repetidores.

Mediacidon entre estudiantes y estudiantes y profesores.

. Atencidn, en los casos que lo necesiten, sobre problemas personales, tales

como momentos de desanimo, confusién sobre la carrera, problemas, etc.

Contribuir  al  desarrollo  personal: autoconcepto, autoestima,
responsabilidad, autonomia, toma de decisiones, superaciéon de
dificultades, desarrollo del espiritu critico, etc.

Funciones de seguimiento y control.

De este modo, la funcién tutorial se plantea como una ayuda ofrecida al
estudiante en tres ambitos: académico, profesional y personal, cobrando asi toda su
dimension orientadora, de guia y ayuda al estudiante, que son descritos por Rubio y
Alvarez (2010) y que mostramos en la siguiente tabla.
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Tabla 9. Ambitos de la Funcién Tutorial

Informacidn sobre la titulacion, sobre la institucién en la que encuentran y los servicios que
ofrece, normativa, convocatorias de interés, etc., facilitando la etapa de transicion desde sus
anteriores estudios y su integracion universitaria.

Guia en la eleccidn de itinerarios, materias optativas, etc.

Ayuda en el proceso de aprendizaje: estrategias y técnicas de estudio, planificacidn,
implicacion dificultades encontradas, etc.

AMBITO ACADEMICO

Ayuda en la gestién de las dificultades de compatibilizacién de las actividades académicas con
un trabajo.

Asesoramiento en la clarificacion de sus intereses profesionales y en la eleccion de materias
optativas/disciplinares conforme a esos interés.

-
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Orientacion en la eleccidn de actividades complementarias, estancias en organizaciones, etc.

Favorecimiento de la responsabilidad, autonomia, toma de decisiones, interés, compromiso
ético, etc.

Atencidn a las relaciones interpersonales, normas de convivencia, trabajo en equipo, etc.

Ayuda en la gestion de aciertos y errores, autoestima, superacion de dificultades, motivacidn,
confianza en si mismos, etc.

AMBITO PERSONAL/SOCIAL

Minimizar inseguridades (especialmente en estudiantes de primer curso, estudiantes en
practicas, repetidores, etc.).

Fuente: adaptado de Rubio y Alvarez, 2010

Resumiendo, como sefialan Gil y Alvarez (2010: 285) son cuatro las cuestiones
que deben tenerse en cuenta para potenciar la funcién tutorial del profesor en la
Educacidn Superior:

1. Concienciacién de la importancia de la accién tutorial en el ambito
universitario: institucionalmente, a nivel del profesorado y a nivel del
estudiante.

2. Dinamizacién de la tutoria y apoyo y dotacién de recursos adecuados
(tiempos, espacios, etc.), al profesorado en su funcién tutorial, desde la
universidad, las facultades y los departamentos.

3. Facilitar la formacidn necesaria al profesorado.
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4. Fomentar la colaboracion entre profesorado. Potencia la difusidén y el
intercambio de experiencias que hayan obtenido resultados positivos.

Pero para poder desarrollar esta accion se necesitan una serie de condiciones
personales y profesionales, cualidades, que ayudan a la configuracién del perfil de
tutor. Nos estamos refiriendo a como seiala Zabalza (2007), tener el convencimiento
de la utilidad de tutoria y los conocimientos necesarios para desempefiarla; se trata de
ser accesible, ser abierto, tener paciencia, gozar de madurez emocional, saber
escuchar, mostrar empatia, mostrar interés, inspirar credibilidad, poseer autenticidad,
tener liderazgo, respetar el compromiso deontolégico, mostrar expectativas
adecuadas, etc. Siendo asi, al profesorado universitario se le estd exigiendo un cambio
en lo que respecta la funcién tutorial.

3.4.2.7. Evaluar

Al igual que todo profesor disefia un plan de acciéon antes de iniciar la
ensefianza de una materia, también debe realizar un disefo de la evaluacién
(Doménech, 2011). Y aunque se le dé mds importancia a otros elementos del proceso,
como es el que tenga unos buenos objetivos formativos, el que incorpore contenidos y
experiencias ricas, el que se base en metodologias y recursos actualizados, lo que
realmente acaba teniendo incidencia, es la evaluacion, la parte de la actividad docente
gue tiene mas fuertes repercusiones sobre los estudiantes (Zabalza, 2007).

Muchos docentes universitarios renuncian en ocasiones a este apartado
dentro de su actividad docente, considerandolo algo que se distancia del estilo
docente centrado en el desarrollo del interés del estudiante. Aunque también hay
profesores que no conciben su ensefianza sin evaluaciones. En este caso, es
considerado el Unico mecanismo del que disponen para controlar la presencia e
implicacion de sus estudiantes en las actividades formativas.

El enfoque de evaluacion que ha predominado tradicionalmente en la
universidad ha estado centrado principalmente en la certificacién y acreditacion de los
conocimientos de los estudiantes, generalmente evaluados a través de pruebas de
tipo memoristico, algo muy lejano a lo impulsado con el EEES, desde el que se apuesta
por la evaluacidn para el aprendizaje (Doménech, 2011).

Como efecto directo de este cambio los sistemas de evaluacién cobran
especial protagonismo pues son el elemento principal que orienta y motiva el
aprendizaje del estudiante y la propia ensefianza (Tagg, 2003).

En este nuevo enfoque, la evaluacidon no debe centrarse Unicamente en los
conocimientos de contenidos de la materia, sino que se le asigna un papel mayoren la
valoracién de actividades del alumnado y de competencias profesionales, asi como
capacidades transversales y, en general, del esfuerzo del alumno.
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Benito y Cruz (2005: 89) justifican en dos razones el hecho de tener que
abandonar los modelos de evaluacién tradicionales:

a) Debemos explorar las oportunidades que la evaluacién ofrece para mejorar
el proceso de ensefianza-aprendizaje, lo cual implica que la evaluacion
deberd de ser un proceso transparente y formativo.

b) Debemos encontrar maneras alternativas de evaluar otro tipo de
aprendizajes (habilidades, destrezas, actitudes, etc.) de corte menos
tedrico.

Por el contrario, con la evaluacidon para el aprendizaje, se pretende dar
protagonismo al estudiante, ofreciéndole feedback y guidndoles en su proceso de
aprendizaje (tareas, practica, etc.) para que tomen conciencia de cual es su
responsabilidad en dicho proceso (Doménech, 2011). Se trata en definitiva de
conseguir (Agueda y Cruz, 2005: 90):

- La efectiva retroalimentacién informativa a los estudiantes.
- El papel activo del estudiante en relacién a su propio aprendizaje.
- La adaptacién continta de la ensefanza a los resultados de la evaluacidn.

- El tener en cuenta la profunda influencia de la evaluacion en la motivacién y
en la autoestima del estudiante. Ambas cosas tiene un importante impacto
en el aprendizaje.

- La necesidad de los estudiantes de evaluarse en si mismos y de entender
cémo mejorar.

Si partimos de que una competencia implica accién y que esta vinculada a una
tarea, su evaluacidon se debe realizar a través de ejecuciones del estudiante al
enfrentarse a una tarea determinada (Benito y Cruz, 2005). Lo que conlleva como
Yaniz y Villardén (2006: 98) sefialan a “pensar acerca de los tipos de desempefios que
permiten reunir evidencias en cantidad y calidad suficiente para hacer juicios
razonables acerca de la competencia de un individuo”. Por lo tanto, ahora se necesita
del disefio de situaciones o escenarios de aprendizaje lo mas similares posible a los
gue los estudiantes van a encontrar en el contexto laboral, es decir, se trata de evaluar
a través de una evaluacion auténtica o “authentic assessment” cuya modalidad ha
tenido un fuerte empuje en el dmbito norteamericano (Doménech, 2011).

Como sefiala De Miguel (2004) se trata de presentar al estudiante tareas o
desafios de la vida real. Tareas que requieran el desempeio de una Unica habilidad,
conocimiento o actitud. Se trata de plantear al estudiante desafios que aunque
simulen a la realidad, si son relevantes en el mundo laboral.

Por ultimo, destacamos que ya que las componentes de las competencias a
evaluar en cada area de conocimiento o en cada Facultad/Escuela son muy diferentes,
en cuanto a conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y valores, apostamos por
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la clasificacién presentada por De Miguel, (2004), ya que integra diferentes estrategias
y procedimientos evaluativas habitualmente utilizados en la Educacidn Superior:

Tabla 10. Estrategias y Procedimientos evaluativos

ESTRATEGIAS EVALUATIVAS ‘

Pruebas objetivas (verdadero/falso, eleccion multiple, emparejamiento de elementos,...).

Pruebas de respuesta corta.

Pruebas de respuesta larga, de desarrollo.

Pruebas orales (individual, en grupo, presentacion de temas-trabajos,...).

Trabajos y proyectos.

Informes/memorias de practicas.
Pruebas de ejecucion de tareas reales y/o simuladas.

Sistemas de Autoevaluacion (oral, escrita, individual, en grupo).

Escalas de actitudes (para recoger opiniones, valores, habilidades sociales y directivas, conductas
de interaccion,...).

Técnicas de observacion (registros, listas de control,...).

Portafolio.

Fuente: De Miguel (2006:197)

Como se puede apreciar, constituyen diferentes escenarios evaluativos entre
los que se podria seleccionar el mas adecuado a nuestro caso o seleccionar una
combinacion articulada de ellos, en funcidn a las necesidades de cada situacidon de
ensefianza-aprendizaje.

3.4.3. El profesor como practico reflexivo e investigador en su practica

Como se ha podido observar a través de la descripcidn realizada sobre las
competencias a desarrollar por el profesorado, éste ha pasado de ser basicamente un
trasmisor de conocimientos a convertirse en un practico reflexivo, un indagador, un
investigador en la accidon permanente. Siendo la idea del profesor como un profesional
reflexivo un postulado basico de la nueva profesionalidad (Zabalza, 2007).

Como plantean las autoras Rubio y Alvarez (2010), desde un paradigma
positivista, el quehacer del profesor es eminentemente técnico, por lo que la reflexion
se reduce a aplicar a la préctica resultados previamente verificados. Por el contrario,
para el paradigma interpretativo, la labor del mismo, es una fusién de teoria y de
practica en la que los componentes artisticos, técnico y cientifico se interrelacionan y
como consecuencia, la reflexion se fundamente en la indagacién y en la investigacién
accion.
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Tabla 11. Dimensiones de la Didactica

ARTESANO Practica empirica. HACE
Praxis.
ARTISTA Inspiracion y belleza
TECNOLOGICO Sabe el por qué de su actuacion. SABE HACER
Busca conocer por conocer.
CIENTIFICO Teoriza: genera abstracciones. SABE
DIDACTA Ensefia, instruye, comunica, HACE SABER

hace aprender

Elaboracidn propia a partir de Sepulveda (2005)

Como refleja la tabla, se trata de que el profesorado rompa, “con el prejuicio
pernicioso de que la “prdctica” genera conocimiento” (Zabalza, 2007: 126), ya que no
es la practica la que incrementa la competencia, sino la practica reflexionada, que se
va reajustando a medida que se va documentando su desarrollo y efectividad. La
practica debe someterse a contraste, para ello el profesorado debe determinar los
errores cometidos, pero esto no quiere decir que se base en dar vueltas
constantemente a los mismos asuntos utilizando los mismos argumentos, sino que se
trata de que documente la su actuacidn, la evalué, para asi poder poner en marcha los
reajustes necesarios.

De este modo, se presenta la practica reflexiva como un elemento clave de la
mejora de la profesiéon docente, ya que sélo realizando este proceso de reflexion y
autoevaluacién, sera posible que el profesorado mejore su ensefianza, facilitando asi
el aprendizaje a sus estudiantes, lo que contribuird a que éstos obtengan mejores
resultados.

Asi docencia e investigacidn se unifican formando una entidad inseparable. Ya
que como indica Medina y Salvador (2002: 358), “la metdfora del profesor como
investigador ha sido acufiada para subrayar la necesidad de aunar en la prdctica la
investigacion sobre la ensefianza y la mejora de la misma”; siendo el modelo mas
idéneo para ello, el modelo de investigacién accién, por considerarse segun éste
ultimo autor, como el mds idéneo para “integrar en un solo proceso la tarea de
indagar, para conocer mejor, y la tarea de experimentar para provocar sucesivas
innovaciones”.

3.5. LA CALIDAD EN LA DOCENCIA UNIVERSITARIA

Incrementar la calidad de la educacion universitaria es, en opinion de Stephen
Heyneman (2006), uno de los objetivos de la Educacién Superior a nivel mundial.
Definir la calidad, o determinar aquellos aspectos que la condicionan se ha convertido,
en los ultimos afios, en una de las tareas prioritarias de las universidades de todo el
mundo, y de las europeas de manera particular. Encontramos asi numerosas
aportaciones, tanto desde el ambito tedrico, centradas en la definicion de modelos y
enfoques sobre calidad en la educacién superior, como en el ambito de Ia
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investigacion, la experiencia y la gestion (Jeliakova y Westerheijden, 2002; Townsend,
2007; Sarramona, 2004; Martinez, y Moreno, 2007; Kenneth y Jurgens, 2008).

Como ya dejamos sefalado en el capitulo uno, la calidad comprende el
conjunto de politicas, procesos de evaluacidn y actuaciones que garanticen que las
instituciones universitarias y los planes de estudios alcancen determinados estandares
tanto educativos como organizativos (Gonzalez, 2005), lo que conlleva establecer
mecanismos transparentes de rendicion de cuentas y disponer de sistemas de mejora
del sistema de Educacidn Superior, de la institucidon y del programa de estudios (Ledn
et al., 2010).

La manera de conseguir esta calidad, segin Marcelo (2007) es por medio del
aprender a ensefiar, pero de un aprender a ensefiar no tradicional y formal, sino
flexible, que permita incorporar iniciativas no formales e informales, en definitiva, un
aprendizaje a lo largo de la vida, actuando el formador, en nuestro caso el profesor, de
guia que promueve la autonomia y la autorregulacion en el aprendizaje del estudiante.
Asi, desde esta nueva idea del aprendizaje a lo largo de toda la vida, cobran fuerza
conceptos como el de e-learning, formacién desde la practica, e innovacidn docente
(Ledn et al., 2010).

Desde esta perspectiva, el proceso de convergencia puede convertirse en un
elemento clave desde el que impulsar la reflexién y cambio no sdlo en la concepcion
del proceso de ensefianza-aprendizaje en la educacion superior, sino en el enfoque
metodoldgico que lleva asociado y que convierte a la formacion e innovacion docentes
en motores decisivos del mismo.

3.5.1. Lainnovacion docente como motor calidad

En la mayoria de las universidades espafolas, la necesidad de dar respuesta a
nuevas necesidades en el ambito educativo les lleva a liderar acciones encaminadas a
dar el mejor servicio a la sociedad ofreciendo una ensefianza de calidad sustentada en
la innovacién docente (Ledn et al., 2010).

Por tanto, ahora mas que nunca, las universidades se encuentran con el reto
de cambiar y adaptar sus practicas, finalidades y metas, al nuevo marco social y
educativo. Tal y como afirma Rué (2007: 25): “Dichos retos no sélo son de orden
estructural, sino que afectan de manera importante en la naturaleza de la relacion de
los sujetos con el conocimiento: sobre su organizacion, sobre las formas de acceso al
mismo, a la relacion con los docentes, a los tiempos biogrdficos para el acceso, y a las
modalidades de reconocimiento de aquél, etc., es decir, impactan sobre el dmbito mds
profundo de la relacion educativa, el de la docencia y en el del reconocimiento del
aprendizaje, en su doble acepcidn de valor: de uso y de cambio”.

Es, en este contexto de cambios y transformaciones de gran calado, en el que
resurge un concepto con una considerable persistencia, convirtiéndose en ocasiones,
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en objeto de “culto” y obligado cumplimiento, si se desea alcanzar una ensefianza de
calidad; estamos haciendo referencia a la innovacion docente.

Pero, si cabria en este caso preguntarse, {qué se entiende por innovacion
docente? y ¢(todos los cambios que se producen en la Educacidn Superior son
innovaciones docentes?. Se puede decir que la innovacién implica un cambio o una
modificacién. Pero en el ambito educativo, y concretamente en la Educacién Superior,
“el mero cambio no supone una innovacion” (Ledn et al., 2010: 3). Es decir, se pueden
desarrollar diversas acciones bajo el paraguas de la innovacién, aunque no siempre
ésta se esté consiguiendo. Como afirma Huberman (1973), en el ambito educativo se
cambia, a menudo, en apariencia pero no en lo realmente esencial. En este sentido,
debemos hablar de innovacién, sélo cuando los cambios conlleven una mejora en la
universidad (nuevos perfiles del alumnado, diferentes objetivos...etc.).

Por otro lado, Gros y Lara (2009) establecen una diferencia clara entre mejorar
e innovar: innovar no solo es mejorar un proceso o un producto sino que implica
generar un verdadero cambio. A esta caracteristica, afiaden que la innovacion es un
proceso que debe ser planificado y participativo, para que todos los miembros de la
organizacion se sientan participes y puedan aportar conocimientos e ideas.

Por lo tanto, podemos definir la innovaciéon educativa como, “el proceso
realizado de forma deliberada, por un docente o varios con el objetivo de mejorar la
praxis educativa, a través de un cambio positivo originado como respuesta a un
problema, a la revision de la propia praxis inducida interna o externamente y en un
contexto concreto como es el centro educativo y/o aula” (Sanchez, 2005: 646).

Pero para poder llevar a cabo el cambio hacia la mejora, hacia esa calidad,
ademas de participar el profesorado y el alumnado, se precisan decisiones politicas y
compromisos institucionales con el fin de cambiar las condiciones en que se ejerce la
docencia y el curriculum en que se apoya la ensefianza universitaria. Como afirma
Zabalza (2004: 116), “tanto los politicos como los responsables de las Universidades
han entendido bien que mejorar la calidad de la docencia es un propdsito que requiere
de la sinergia institucional y de la implicacidn de los diversos sectores de la comunidad
universitaria”.

En los Ultimos afios, se ha podido observar como la mayor parte de las
universidades han creado vicerrectorados relacionados con la innovacién en la
docencia y han generado servicios que han adoptado nombres muy diversos: centro
de innovacion, factoria, servicio de innovacién, gabinete de innovacidn, unidad de
innovacion, etc. (Ledn et al., 2010).

Desde nuestro contexto, la Universidad de Granada (UGR) a lo largo de los
ultimos afios ha ido promoviendo una cultura profesional de la docencia de calidad,
impulsando la excelencia docente y optimizando los recursos destinados a la docencia
en el nuevo marco del EEES, todo ello, en acciones que se llevan a cabo como a través
de su Plan Propio de Docencia, mediante el cual se apuesta por el impulso en la
mejora de la actividad docente, potenciando la docencia practica, promoviendo la
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innovacion docente, proporcionando formacion adecuada a su profesorado, e
impulsando la adaptacion de sus ensefianzas a las nuevas normativas en el marco del
EEES. Este Plan Propio de Docencia se configura en cuatro programas:

a)

Programa de Apoyo a la Docencia Practica. Esta convocatoria se viene
desarrollando desde hace 16 cursos académicos y tiene como finalidad
dotar de nuevos recursos y mejorar los medios existentes para impartir la
docencia relacionada con las practicas. El mantenimiento y mejora del
material de practicas, la dotacion de nuevos laboratorios de uso comun y
de caracter multidisciplinar, y la dotacién y mantenimiento de aulas con
tecnologias multimedia, se contemplan como una necesaria adecuacion a
los criterios de excelencia recogidos en los Planes de Estudio ante la
importancia que tiene la docencia practica en la formacién y capacitacion
de los estudiantes.

b) Programa Apoyo a la innovacién docente. Desde el afio 2000 la Universidad

c)

d)

de Granada estd promoviendo la innovaciéon y mejora de la actividad
docente mediante convocatorias de ayudas para desarrollar proyectos de
innovacion docente. La ultima convocatoria (2012-2013) ha sido
estructurada en once acciones que responden de forma clara a las
demandas del EEES.

Programa Adaptacion de Ensefianzas al Espacio Europeo de Educacidn
Superior. Tiene dos modalidades: ayudas para las titulaciones que
participan en las experiencias y ayudas para nuevos planes de estudio en el
marco de la nueva ordenacidon de ensefanzas oficiales. Algunas de las
acciones a desarrollar en la primera modalidad son seria: “Realizacion de
actividades formativas en la titulacidon; desarrollo de instrumentos
adecuados para la evaluacién de la adquisicion y desarrollo de
competencias; generacion de recursos y materiales didacticos que
propicien el aprendizaje auténomo vy la aplicacién practica del
conocimiento....”. Con respecto a la segunda: “Localizacién y analisis de
referentes externos a la universidad que avalen la adecuacién de la
propuesta a criterios nacionales o internacionales para titulos de
caracteristicas académicas similares; consultas externas para la elaboracion
del plan de estudios con profesionales, asociaciones o colegios profesiones,
estudiantes u otros colectivos; disefio de sistemas de evaluacion de las
competencias de los estudiantes; disefio de sistemas de apoyo y
orientacién de los estudiantes una vez matriculados...”.

Programa de Formacién del Profesorado y mejora de la docencia. La
Universidad de Granada tiene una oferta formativa para su profesorado
gue pretende responder a las nuevas demandas derivadas de la creacidn
del Espacio Europeo de Educacidon Superior. Esta oferta se encuadran en el
marco de tres programas formativos: “Programa de Iniciacién a la docencia
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universitaria”, “Programa de Formaciéon Permanente” y “Programa de
Ayudas a la formacién”-.

3.5.2. Desde ddnde se innova y sobre qué se innova. La UGR

En el estudio coordinado por la profesora M2 José Ledn en 2010, sobre
innovacidon en la universidad, concretamente en la UGR, se nos ofrece un
acercamiento a la contextualizacidon de las innovaciones realizadas en las distintas
areas de conocimiento que se han ido desarrollando a nivel nacional, basada en una
revisiébn bibliografica de algunos eventos, jornadas, congresos, proyectos e
investigaciones sobre innovacién docente en la Educacién Superior. En funcién del afio
de edicién, del mds antiguo al mds nuevo, el material revisado en esta investigacion
fue el siguiente:

- Actas Tercer Congreso Internacional Docencia Universitaria e Innovacion.
Girona Julio 2004.

- De Mesa Lopez-Colmenar, J.M2,, Cataifieda Barrena, R.J. y Villar Angulo, L.M.
(Eds.), Correa Manfredi, J.M., Antunez Pérez, |. y Vilchez Cecilia, J.I. (Coors.)
(2006). La innovacién en la ensefianza superior (I) Curso 2003-2004.
Coleccidon “Innovacion y desarrollo de la calidad de la ensefianza superior” n2
10. Instituto de Ciencias de la Educacion, Vicerrectorado de Docencia.
Universidad de Sevilla.

- UCA (2008). | Jornadas sobre experiencias piloto de implantacion del crédito
europeo en las Universidades Andaluzas. Cadiz del 19 al 21 de septiembre de
2006. Universidad de Cadiz, servicio de publicaciones. Actas Coleccién

- Aurora Fourcade Lépez, Marcos Iglesias Martinez, Gladys Merma Molina y
Francesc Pastor Verdud (2007). Investigaciones docentes. Del disefio
curricular a las practicas del aula. EEES 2007. Alicante: ICE Universidad de
Alicante.

- 1l Memoria de Actividades Docentes en el Marco del EEES de |la Universidad
de Almeria. Curso académica 2007-2008.

- Il Jornadas de Innovacién Docente, Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacidon e Investigacién Educativa en la Universidad de Zaragoza.
Facultad de Ciencias de la Universidad de Zaragoza. 7 y 8 de Febrero 2008.

- Actas XIV Jornadas de Ensefianza Universitaria de la Informatica. Granada
Julio 2008

- C. Gémez Lucas y S. Grau Company (coord.) (2009). Propuestas de disefio,
desarrollo e innovaciones curriculares y metodologia en el EEES.. Alicante:
Marfil.
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- Tortosa Ybafiez M2T. y Alvarez Teruel, J.D. (coords) (2009). Investigaciones
colaborativas en el dmbito universitario: propuestas para el cambio..
Vicerrectorado de Planificacion Estratégica y Calidad, Instituto de Ciencias de
la Educacion. Universidad de Alicante.

- Alvarez Teruel, J.D., Pellin Buades, N. y Tortosa Ibafiez, M.T. (coords.) (2009)
VIl Jornadas de Redes de Investigacion en Docencia Universitaria.
Universidad de Alicante.

El nimero de articulos publicados en las actas de estos eventos cientificos,
teniendo en cuenta el area a la que pertenecen los implicados en la innovacién y el
ambito y/o tematica en la que se centra fueron:

Tabla 12. Recuento de articulos publicados en actas de eventos cientificos
nacionales sobre Innovacién Docente

Metodologia Evaluacién Tutoria Practicum TICs Total
CC. Sociales y 258 63 21 25 71 437
Juridicas
Artesy 69 14 4 5 22 114
Humanidades
CC. Salud 90 16 7 15 20 148
Ciencias 119 31 7 20 34 211
Experimentales
CC. Técnicas 169 54 9 20 62 314
Total 705 178 48 85 209 1225

Fuente: Adaptada a partir de Ledn et al. (2010: 51)

De esta revisidn se obtuvieron las siguientes conclusiones:

1. Las CC. Sociales y Juridicas es el drea que mds innovaciones proponen en
todas sus modalidades, seguida de las Ensefianzas Técnicas, las Ciencias
Experimentales, Ciencias de la Salud y, en ultimo lugar, Humanidades.

2. Respecto a los tipos de innovaciones establecidas en todas las areas, priman
las metodolégicas, seguidas de las TICs la evaluacién, en tercer lugar, el
practicumy, en ultimo lugar, la tutoria.

3. Dentro de las innovaciones metodoldgicas destacan, por el gran nimero de
propuestas, las Ciencias Sociales y Juridicas, con mas de 250 innovaciones,
seguidas de las Ensefianzas Técnicas, con mas de 170 innovaciones, las
Ciencias Experimentales, con 119 propuestas, y, en los ultimos puestos, las
Ciencias de la Salud, con 90 propuestas, y las Humanidades con casi setenta
innovaciones. En segundo lugar, se situan las innovaciones centradas en
TICs. En este caso, priman las innovaciones en Ciencias Sociales, con una
frecuencia de 71, seguidas de las Ensefianzas Técnicas, con 61
innovaciones. Frecuencias menores son las obtenidas en Ciencias de la
Salud y Humanidades, con 22 y 20 respectivamente, que destacan por ser
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las areas con menor numero de innovaciones en TICs. En tercer lugar
encontramos las innovaciones referidas a la evaluacion, donde el nimero
de éstas en cada una de las dreas sigue el mismo orden que en las
metodoldgicas, asi encontramos, en primer lugar, las Ciencias Sociales y
Juridicas, con un total de 63, en segundo lugar, las Ensefianzas Técnicas,
con 54 innovaciones, en tercer lugar, las Ciencias Experimentales, con 31
innovaciones, en cuarto lugar, las Ciencias de la Salud, con 16 innovaciones
y, en ultimo lugar, las Humanidades con solo 14 innovaciones. Si nos
centramos en la innovacién en el practicum, encontramos frecuencias, en
general, inferiores a la media en las demds areas de innovacién. Destacan
frecuencias que giran alrededor de 20 y 25 innovaciones, siendo la menor
de ellas la frecuencia de 5 en el drea de Humanidades y 15 en Ciencias de la
Salud. Finalmente, la temdtica menos abordada en los proyectos de
innovacion docente es la tutoria. En la mayoria de las areas, esta tematica
obtiene las frecuencias menores de la tabla, destacando sobre todo el area
de Humanidades donde aparece con frecuencia 4. Seguidamente, con
frecuencia 7, aparecen las d4reas de Ciencias de la Salud y Ciencias
Experimentales y, con frecuencia 9, las Ensefianzas Técnicas. El drea que
mayor numero de innovaciones en tutoria presenta es Ciencias Sociales y
Juridicas, aunque también por debajo de la media de las demds areas.

3.6. HACIA UNA FORMACION DEL DOCENTE UNIVERSITARIO EN METODOLOGIAS
EDUCATIVAS

Hay bastantes profesores universitarios que piensan que lo Unico que hace
falta para ensefiar es saberse los contenidos de la materia. Pero como apunta Zabalza
(2007) el ejercicio de la profesidon docente requiere de una sdélida formacién no sélo en
los contenidos cientificos propios de la disciplina sino en los aspectos sobre su
didactica.

Para las universidades, la mejora de la practica pedagdégica pasaria
fundamentalmente por incidir en la formacion, la evaluacién y la incentivacién del
profesorado. No obstante, como afirma Parejo (2010), hay expertos que coinciden en
sefialar que si sélo se atiende a la formacidon y no se buscan motivaciones e incentivos,
no se podra operar el cambio de actitud del profesorado, que le lleve a mejorar su
formacidn y por consiguiente su practica pedagodgica.

En todos los casos, el compromiso con la calidad conduce a la necesidad de
contar con un profesorado competente y motivado para afrontar los nuevos retos y
demandas que un contexto cada vez mas dindmico plantea, y se resalta, en dicho
sentido, una formacidn profesional de los docentes (inicial y permanente), asi como un
apoyo y guia especificos para sus innovaciones didacticas. Ya que, existe conciencia en
las universidades de que la formacién y la motivacién didactica de sus profesores es
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un factor a tener en cuenta para el logro y mejora de la calidad institucional (Valcarcel
2003).

Segun Zabalza (2007), existen cuatro lineas basicas de desarrollo de programas
de formacion del profesorado universitario a destacar segun el contexto en el que se
encuentra actualmente la universidad:

1. Paso de una docencia basada en la ensefianza a otra basada en el
aprendizaje.

El reto principal de la formacidn del profesorado universitario, es dar un giro
totalmente distinto a su funcién haciendo que se convierta en un “profesional de
aprendizaje” en lugar de un especialista, que sélo conoce bien sus temas.

Como hemos venido senalando, el compromiso del docente ahora, son sus
estudiantes, incluso por encima de su disciplina, lo que conllevara a realizar todo lo
gue esté en su mano para facilitar el aprendizaje de sus estudiantes.

Tabla 13. Docencia orientada a la ensefianza versus docencia
orientada al aprendizaje

Docencia orientada a la ensefianza Docencia orientada al aprendizaje

Predominio metodolégico de actuaciones en Enfasis en los métodos diseminados vy

relacion a grandes grupos, tanto en lo que se
refiere a clases, seminarios, laboratorios y trabajo
en biblioteca, etc.

Cursos del curriculo fijados de antemano en su
mayor parte.

Horarios basados en grupos-clase, con tiempos

comunicacion.

Tamafio medio de las clases.

Cantidad del curriculum que debe ser ensefiando.
Productividad en el empleo de profesorado.
Caracteristica de las personas implicadas en el
proceso.

comunes de inicio y fin de las actividades.
Supremacia de una estructura de disciplinas
individuales

Fuente: Zabalza (2007: 171)

Esta propuesta, como se puede apreciar la tabla anterior, contrasta con las
practicas convencionales, y se caracteriza por la importancia de las metodologias a
usar en funcién a cémo entiendan los estudiantes los contenidos que le son
presentados, la necesidad de ajustar la amplitud de las materias al tiempo real, asi
como la atencidn necesaria a los estudiantes como condicidn que nos permitird ajustar
al profesorado de los procesos de ensefianza a las caracteristica y condiciones de
aprendizaje de los estudiantes.

2. Incorporacion de las nuevas tecnologias.

En la actualidad, resulta extrafio encontrar alguna institucion de ensefianza
superior que no tenga en funcionamiento una plataforma virtual, como es el caso de la
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Universidad de Granada que cuenta con Swad y con Agora, que ya lleva afios
trabajando en modalidades de formacidn que llevan implicitas otras condiciones para
la ensefanza y el aprendizaje: semipresencial, ensefianza a distancia, como diversos
formatos de autoaprendizaje basados en la formacién a través de la red.

Pero no basta con poner en funcionamiento un campus virtual, sino que se
trata de cambiar el papel del profesor, su mentalidad y su forma de intervenir,
centrando la formaciéon en dos aspectos. Por un lado, como profesionales que
apoyandose en el uso de las TIC, desarrollen convenientemente su trabajo de
investigadores y de docentes (Cabero & Duarte, 1994; Cabero et al., 2002 y 2003;
Cabero, et al., 2006), creando y dinamizando comunidades virtuales de aprendizaje, y
por otro lado, capacitandolos para crear materiales especificos que sirvan de apoyo y
sean facilitadores de los singulares aprendizajes de sus materias, redundando en una
mayor eficacia, calidad y satisfaccion de la ensefianza universitaria (Recio & Cabero,
2005). La incorporacién de las nuevas tecnologias permite permitird a su vez, asumir
niveles mayores de autoaprendizaje, dejando al profesor un mayor espacio para
actuar como guia y facilitador de aprendizajes de sus estudiantes.

Es por ello, por lo que se necesitan programas de formacion del profesorado,
sobre el disefo y desarrollo de medios didacticos y para tutorizar los aprendizajes que
se realicen por dichos medios. Cabero (en Cabero et al.,, 2003) habla de dos
orientaciones a la hora de llevar a cabo la practica formativa:

- Formacién para los medios, basada en la adquisicidon de habilidades para la
comprension e interpretacion de los elementos simbdlicos de los diferentes
medios.

- Formacion con los medios, enfocada hacia un uso de los medios como
instrumentos didacticos.

Como apunta Caballero (2009), podremos afirmar que una integracién exitosa
de las TICs en la vida profesional del profesorado conlleva cambios en los propios
profesores, en los estudiantes e incluso en la institucion universitaria. Siendo el primer
paso hacia ese cambio la necesidad de una formacién que no sélo ayude a entender
esos medios, sino también a saber utilizarlos adecuadamente.

3. Prdcticum.

La incorporacién de nuevas modalidades de aprendizaje basado en el trabajo,
con una mayor presencia de empresas e instituciones en los programas de formacién
es otro reto de la formacion.

Pocas carreras universitarias por no decir ninguna, se conciben hoy como
experiencias puramente académicas. Casi todas ellas integran modalidades de
practicum, practicas en empresas, realizacién de proyectos, etc.
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Los efectos positivos que se le reconocen al desarrollo del practicum en los
estudiantes son numerosos (Molina et al., 2004), desde hacer posible el dar una visidn
del mundo del trabajo; desarrollas habilidades profesionales y de interrelacion social;
incrementar las posibilidades de empleo, y de madurez de los estudiantes; hasta,
desarrollar actitudes positivas hacia la supervision, la autoconfianza, el razonamiento
practico, etc.

Pero el problema recae en que en muchos casos, “la dindmica no ha
conseguido alterar la estructura formativa convencional” (Zabalza, 2007:174), siendo
ello razén de mas para precisar esa formacion. El practicum no se puede ver como un
componente mas de las carreras, se ha de tratar como un componente transversal de
la formacion, ligado siempre a los contenidos, metodologias y referencias que se
hacen en el resto de las materias. Las necesidades formativas que en este caso,
Zabalza (2003) destaca se concentran en dos: formar a personas que vayan a hacerse
cargo del praticum o practicas en empresas, y formar a todo el colectivo de profesores
que atienden a una carrera o especialidad para poder sacar el maximo partido a las
materias que estos imparten en relacién siempre al practicum.

4. Busqueda de la calidad a través de la revision de las prdcticas docentes.

Esta busqueda de la calidad en funcidn a la revisidn de las practicas docentes
no seria mas que el impulso por la mejora a través del cumplimiento de tres
compromisos:

- Hacer bien lo que se esta haciendo mal, a través de sistemas de diagndstico
gue faciliten la identificacion de los puntos fuertes y los débiles.

- Hacer mejor lo que ya se esta haciendo bien, mediante un plan estratégico
de mejora, y consolidado por los logros que se van obteniendo.

- Hacer cosas que no se estan haciendo y hacerlas bien, con la incorporacién
de dispositivos que faciliten el desarrollo de innovaciones y procesos de
mejora.

3.6.1. Acciones formativas desde la universidad. La UGR

Hay universidades con una clara tradicién en el desarrollo de programas de
formacion del profesorado. Una de las modalidades que se ha desarrollado en algunas
universidades hace referencia a la formacion inicial de su profesorado, especialmente
del profesorado mas joven, que comienza su carrera docente (novel). En general han
sido actividades de larga duracién, en las que han recibido una formacion global
acerca de los factores mas destacados que intervienen en la docencia.

Solamente en algunos casos concretos, el disefio de esta importante accidn
formativa ha contemplado una buena integracién de las aportaciones tedricas y de la
practica docente, ya que los destinatarios han sido, generalmente, profesores en
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ejercicio, que han contado, incluso con el apoyo y asesoramiento de otros
companferos “expertos”, en calidad de tutores o mentores.

Los cursos, seminarios, y otras modalidades de formacién permanente han
tenido como objetivo principal cubrir necesidades del profesorado sobre temas de
especial relevancia, que unas veces han incidido en cuestiones metodoldgicas (como
mejorar nuestras clases, el aprendizaje cooperativo, evaluacién, etc.) y, otras, han
proporcionado ayudas concretas al propio profesor para su desarrollo profesional (la
elaboracion del proyecto docente e investigador, gestion del tiempo y organizacién del
trabajo, etc.).

En general, todos los programas de formacion pueden aglutinarse en
contenidos generales como pueden ser (Valcarcel, 2003:86):

- La relacion entre ensefianza y aprendizaje.
- Organizacién y planificacién docente.

- Conocimiento y manejo de métodos docentes diversificados (activos,
cooperativos) para el logro de los objetivos oportunos..

- Tutorias.

- Evaluacion del conocimiento.

- Nuevas tecnologias para el aprendizaje.

- Fuentes generales y especificas en materia de docencia.

- Ensefianza de disciplinas especificas (Matematicas, Fisica, Historia,
Psicologia, Idiomas...)

- Competencias de trabajo en equipo con colegas en materias docentes:
evaluacién de la docencia por iguales, realizacién de proyectos de innovacién
y mejora docente...

- Inicio de un programa autogenerado de mejora de la calidad docente con
ayuda de las herramientas especificas (por ejemplo, portafolios).

Un claro ejemplo de todo lo dicho lo encontramos en la UGR, donde desde el
Secretariado de Formacion del Profesorado y Apoyo a la Calidad, dependiente del
Vicerrectorado para la Garantia de la Calidad, se planifica y dinamiza el Programa de
Acciones Formativas.

Las acciones formativas ofertadas, han parten de las demandas del
profesorado derivadas de las evaluaciones llevadas a cabo por las coordinaciones de
las distintas titulaciones. De entre estas demandas, destaca la importancia que los
docentes dan a los aspectos metodoldgicos y de evaluacion.

Las acciones formativas se estructuran en 3 programas que, a su vez, son
subdivididos en acciones:
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1. Programa de Iniciacién a la docencia universitaria. Dentro de este apartado
se encuentran las siguientes acciones:

1.1 Programa de equipos docentes para la formacion del profesorado
principiante en los centros.

1.2 Curso de formacion inicial para la docencia universitaria.

1.3 Jornadas de acogida para profesorado de nueva incorporacion.

2. Programa de Formacidon Permanente. Dentro de esta modalidad podemos
encontrar las siguientes acciones:

2.1 Convocatoria para la realizacion de actividades de formacion docente en
centros, titulaciones y departamentos.

2.2 | Convocatoria para la propuesta de cursos de formacion para la mejora
de la calidad docente del profesorado de la UGR.

2.3 Otras acciones formativas. Dentro de este apartado podemos encontrar
convocatorias de cursos dirigidas al profesorado de la UGR con mds de cinco
afios de experiencia docente, cuya finalidades se centran en promover la
mejora en las competencias como, proceso de ensefianza-aprendizaje,
tutoria y orientacién en la educacién superior, incorporacion de
metodologias activas en las aulas universitarias, planificacidon de la docencia
por competencias y elaboracién de guias didacticas. Una novedad en esta
apartado es la realizacién de un curso dirigido a la formaciéon para la
internacionalizacion y difusién de la actuacidn docente e investigadora.
Accidn programada que coincide con el primer curso de materias bilinglies
en las titulaciones de la UGR, y dirigida a todo el profesorado de la UGR pero
en este caso con acreditacion linglistica B1 o superior.

3. Programa de Ayudas a la formacion.

Son tres las convocatorias que se presentan en esta accién dirigida todas ellas
a profesorado y personal de investigacién con dedicacion docente en el Plan de
ordenacion docente de la UGR, cuya finalidad radica en ayudar a financiar gastos.

3.1 Convocatoria para la asistencia a congresos y jornadas sobre docencia.

3.2 Convocatoria para estancias de colaboracién destinadas a la mejora de
la actividad docente.

3.3 Convocatoria para la organizacién de congresos o jornadas sobre
docencia en la UGR.
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3.7. OPINION DE LOS ESTUDIANTES SOBRE LA ACTUACION DOCENTE. LA
UNIVERSIDAD DE GRANADA

La adaptacion de los titulos al nuevo marco del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES) exige a las universidades mejorar la calidad de sus actividades a través
de la introduccidn de mecanismos sistematicos internos y externos de evaluacién.

La Universidad como institucion encargada de la formacion de futuros
profesionales debe asumir responsabilidad en los procedimientos para la valoracion
del ejercicio de la actividad docente de su profesorado, garantizando de este modo, su
cualificaciéon y competencia docente para aproximarse asi, a los principios que en
desarrollados en el capitulo primero, sobre la calidad de la docencia.

De este modo, la evaluacién de la actividad docente adquiere un valor
significativo dentro de los nuevos sistemas de garantia de la calidad de las
instituciones universitarias. Desarrolldndose de este modo en todas las universidades
politicas de evaluaciéon de la docencia. Ya que, la labor docente debe ser entendida
como algo mas que la demostracién, por parte del profesor o profesora, de una
serie de competencias. La docencia es un proceso de intervencion que debe
atender tanto a la planificacién del proceso de ensefianza, como su desempefio o
desarrollo, a los resultados y a las estrategias puestas en marcha en torno a la
innovacion y la mejora. Y quien mejor puede evaluar la actividad docente, en cuanto
al desarrollo de ésta, que los que la reciben, los estudiantes, los perjudicados o
beneficiados de toda la actividad docente.

Asi, la Universidad de Granada (UGR), desde hace mas de una década viene
aplicando las encuestas del alumnado sobre la actividad docente del profesorado.

De este modo, durante cada curso académico, el profesorado de la UGR,
independientemente de su relaciéon contractual y categoria profesional, es sometido a
una evaluacién por parte de los estudiantes, mediante una encuesta, cuyo objetivo es
proporcionar un conjunto de evidencias sobre la actividad docente del profesorado,
con la finalidad de proponerle asi, al profesorado los referentes necesarios para su
mejora.

Aunque el procedimiento de evaluacion de la actividad docente del
profesorado de la UGR se centra en cuatro dimensiones basicas de andlisis:
planificacién de la docencia, desarrollo de la ensefianza, evaluacion de los resultados
de aprendizaje e innovacion y mejora, solamente son contemplados en la valoracion
realizada por los estudiantes los tres primeros, quedando los demas expuestos a
autoevaluaciones, asi como evaluaciones determinadas los por responsables de los
centros.

La encuesta aborda 27 items que conforman las siguientes cuatro
dimensiones (Anexo 3B):

e Planificacidn de la Docencia y Cumplimiento del Plan Docente.
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e Competencias Docentes.
e Ambiente de clase y relacién profesor/a con estudiante.
e Evaluacién de los aprendizajes.

Segun los ultimos datos ofrecidos por el Centro andaluz de Prospectiva sobre
las encuestas cumplimentadas por los estudiantes durante curso académico 2010-
2011, el 86% del alumnado de la UGR se muestra interesado por las materias en las
que se encuentra matriculado, considerdandose segun el 67,9%, de un nivel de
dificultad medio-alto. Destacandose el poco uso de las tutorias por los mismo, siendo
el 62,2% de los encuestados, los que manifiestan no haber hecho nunca uso de las
tutorias, siendo el 21,5% de los estudiantes los que al menos si han asistido en una
ocasion a las mismas.

En lo referente a las cuatro dimensiones sobre la actividad docente analizadas,
sobre la planificacion de la docencia y cumplimiento del Plan Docente, los datos
generales reflejan que el 88% del alumnado considera que el profesorado ha
informado sobre las actividades a realizar (tedricas, practicas, tuteladas y trabajos),
asi, como la informacidn sobre los objetivos y competencias a alcanzar. En lo que
respecta a la metodologia docente seguida por el profesorado, es el 84,4% de los
estudiantes los que afirman haber obtenido informacion sobre ella por parte de su
profesor, del que un 72,6% piensa que las actividades desarrolladas por el profesor
han contribuido a alcanzan los objetivos previstos en la materia. De forma general se
expone que segun el 78,8 % de los estudiantes consideran favorable la planificacién de
la docencia y su cumplimiento del Plan Docente, siendo cuatro de cada cinco
estudiantes, el 82,3%, los que afirman que la docencia del profesorado se ajusta a la
planificacion prevista en la guia docente.

En cuanto a la valoracidn de los estudiantes sobre las competencias docentes
de su profesorado, considerada ésta de forma general por estudiantes como favorable
(el 82,8%), el 88% del alumnado considera que su profesorado trata de resolver las
dudas que se le plantean, del que se destaca el 40,8% que le concede en este aspecto
la maxima valoracién posible. Sobre la valoracién sobre los contenidos, en lo que se
refiere a si el profesor destaca los contenidos relevantes, los estudiantes aportan un
valor medio de de 3,76 sobre 5, siendo habitual la propuesta durante su exposicion de
ejemplos y/o situaciones para facilitar su aprendizaje, segun el 85,4%, y hacer asi mas
comprensible su explicacion.

Sobre el ambiente de clase y la relacidn profesor-estudiante, segun revelan los
datos ofrecidos, el 82,6% de los estudiantes conceden una valoracidn favorable tanto
al ambiente de clase, asi como a la relacién profesor-estudiante. Afirmandose por casi
el 90% (89,1%) del alumnado que el profesorado se muestra respetuoso en el trato
con los estudiantes, siendo ademas motivado, segun reflejan el 76,1% de las
respuestas obtenidas.

Por ultimo en lo que se refiere a la opinidon de los estudiantes de la UGR sobre
la evaluacién de los aprendizajes, el 74,5% de los mismos, valoran favorablemente los
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diversos sistemas de evaluacion llevados a cabo por el profesorado, ajustandose en
todo momento, a lo establecido y especificado en la guia docente, segun el valor de
3.91 sobre cinco, que le conceden los estudiantes a ello.

Segln los estudiantes, la actuaciéon docente del profesorado es considera
notablemente buena siendo, justificada ésta, por la valoracién media de 7,62 sobre
10, habiendo asi obtenido el 91,2% del profesorado evaluado de la UGR, una
valoraciéon (superior a 4,5 sobre 5) favorable por parte de los estudiantes sobre la
docencia impartida en el curso académico 2010-2011.

Como los resultados ofrecidos por el Centro andaluz muestran de prospectiva
muestran, a lo largo de las ultimas evaluaciones, se ha podido ver incrementada la
valoracién positiva de la actuacidon docente por parte de los estudiantes, y asi lo
confirman las valoraciones dirigidas al profesorado valorado negativamente en el
curso anterior (el 64,6%), obteniendo a través de estas ultimas evaluaciones (2010-
2011) una valoracién favorable por parte de los estudiantes.
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LA UNIVERSIDAD DE LOS ESTUDIANTES, UN ESPACIO PARA EL APRENDIZAJE BASADO
EN EL USO DE LAS METODOLOGIAS ACTIVAS

Aquello que se aprende mds solidamente y que se recuerda mejor,
es aquello que se aprende, de alguna manera por si mismo.

E. Kant

4.1. DE LA UNIVERSIDAD DE LA ENSENANZA A LA UNIVERSIDAD DEL APRENDIZAJE

Tal y como veiamos en el segundo capitulo, el EEES no sélo supone un proceso
administrativo de adaptacion de titulaciones y procedimientos, sino que implica un
cambio educativo centrado en el estudiante, como se ha justificado a lo largo del
capitulo dos. Supone pasar de un modelo basado en la acumulacién de conocimientos
a otro basado en una actitud permanente y activa para el aprendizaje, donde el
estudiante es el agente activo de este proceso, y no sélo en un determinado
momento, sino de forma permanente y continua a lo largo de toda su vida (Mora,
2005).

La mayoria de las universidades anteriores al siglo XX se caracterizaban por ser
universidades de ensefianza o universidades de investigacion, y la alianza de la
ensefianza con la investigacion ha sido lo mds caracteristico de la universidad durante
el siglo XX, haciendo que fuese concebida como la Universidad de la Ensefianza. Como
defiende Bowden y Marton (2011), se trata de darle a este universidad, la nuestra, una
nueva funcion que haga que se caracterice por ser la Universidad del Aprendizaje.

Segun Marginson y van der Wende (2007) existen seis conceptos que definen
la sociedad del s. XXI, conceptos que de algin modo deben enmarcar cualquier
modelo educativo de una universidad (EsteveMon y Gisbert, 2011: 58):

- Conocimiento. Se deberan haber adquirido una serie de competencias y
contenidos especificos que han de convertir a los estudiantes en expertos del
ambito al que pertenecen sus programas de formacién.

- Innovacion. Lo sociedad, en general, y la tecnologia, en particular, avanzan
tanto y tan rapido que todo lo que nos rodea estd siempre en continuo
cambio.

- Productividad. La base de la sociedad en la que vivimos debe ser el
conocimiento que se genera en gran medida en el contexto universitario y
gque debe usarse, también, para mejorar el entorno en términos de
generacion de riqueza.

- Competitividad. Esta riqueza basada en el conocimiento nos ha de permitir
generar, producir, acompaiiar el proceso de mejora continua. En términos de
formacidn de titulados se ha de concretar en conferir a éstos el mayor grado
de empleabilidad posible (Pedré, 2009).
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- Internacionalizacién: El entorno local continda siendo nuestro contexto de
referencia pero con una clara conexién y proyeccion al resto del mundo.

- Calidad: No sdlo hemos de hacer las cosas sino que, ademas, hemos de
hacerlas bien. Teniendo en cuenta que la tecnologia avanza y lo hace tan
rapido tener buenos sistemas y herramientas de documentacioén, seleccion vy
analisis de la informacion sera fundamental para poder avanzar en términos
formativos y para garantizar la calidad, también, en los procesos de
generacién y construccién de conocimiento.

Para conseguir de manera eficiente lo trazado, la universidad deberd
plantearse su misién y disefiar y desarrollar su propio proyecto educativo, teniendo en
cuenta tres aspectos de manera especificos en los que incide el “Student Centred
Learning: Time for a New Paradigm in Education” (ESU, 2010) y justificados por
EsteveMon y Gisbert (2011: 57):

- Que el estudiante es el centro de todo el proceso formativo.

- Que una metodologia docente activa favorece la formacién de personas y
profesionales mas versatiles y empleables.

- Que se aprende de manera permanente y es necesario hacer un seguimiento
de este proceso, también de manera permanente. Por lo que la evaluacidn
serd clave para poder evidenciar que se han cumplido los objetivos
formativos propuestos.

La ensefanza contribuye al aprendizaje de los estudiantes, pero el hecho de
que los estudiantes aprendan, no es la Unica ni, probablemente, la principal funcidn de
la ensefianza ya que los estudiantes amplian sus conocimientos por distintos medios,
entre los cuales, la ensefianza es uno de ellos.

La universidad se diferencia de otras instituciones que también promueven el
aprendizaje en que, ademas de promoverlo como tal, tiene la responsabilidad de
combinar el aprendizaje colectivo y el aprendizaje individual. Es decir, la funcién
principal de la investigacion, es conseguir el aumento y mejora del conocimiento de la
humanidad, por lo tanto, se puede decir que “la investigacion es resultado de un
aprendizaje colectivo si se compara con el de los estudiantes cuan se centran en
aumentar su propio conocimiento a nivel individual” (Bowden y Marton, 2011: 16).

La universidad, institucién involucrada en el aprendizaje debe de preparar a
los estudiantes para el control y el manejo de situaciones futuras, situaciones que con
normalidad casi nunca tiene que ver con lo que se les ensefa. Y aunque el mundo esta
cambiando a gran velocidad, la universidad no puede permitir que los estudiantes se
qgueden estancados. Los estudiantes tienen que ser preparados para lo desconocido,
ya que todos, profesores y estudiantes actuamos ante una situacion dependiendo de
como la percibimos y manera de percibirla influye posteriormente en la manera de
actuar.

Para que los estudiantes tengan una actuacion efectiva, hay que formarlos
para que aprendan a contemplar las situaciones de cierta manera, y para ello el
profesorado debe disefar situaciones o escenarios de aprendizaje lo mas similares
posible a los que los estudiantes se van a encontrar en el futuro contexto laboral (De
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Miguel, 2004), se trata también de prepararlos para que perfeccionen su estilo de
percepcion, es decir, “desarrollando sus ojos para que vena mds alld” (Bowden vy
Marton, 2011: 19), convirtiéndolos en ojos de fotégrafo, en ojos de médico, en ojos de
guimico, de ingeniero, de maestro, etc.

Asi, presentandole al estudiante tareas o desafios de la vida real y tareas que
requieran el desempefio de una unica habilidad, conocimiento o actitud, se podra
hacer que estas reflexionen sobre lo que significa ver algo de una manera
determinada, ver una cierta situacidon con todos sus aspectos, y puedan reflexionar
sobre la manera mds efectiva de manejarla, de controlarla.

En definitiva, a partir de todo lo argumentando hasta ahora en estos dos
capitulos podremos decir, que el sustento del nuevo modelo educativo de Ia
universidad debe procurar promover un aprendizaje:

- Centrado en el estudiante: el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje
no es el profesor ni los medios tecnoldgicos, sino el estudiante.

- Significativo, es decir, relevante. Se incorpora a los aprendizajes anteriores
del estudiante relacionandose e integrandose con ellos.

- Activo: un estudiante buscador de informacidn, investigadores, indagadores,
resolvedores de problemas, etc.

- Permanente: el aprendizaje a lo largo de la vida. Un aprendizaje que le
permita adaptarse con eficacia a una sociedad en constante cambio,
preparando al alumnado para el desafio de la vida profesional.

- Con curriculos flexibles: capaces de dar respuesta a una educacién
personalizada que obedece a una concepcidn constructiva del aprendizaje.

- Seleccionando actividades eficaces para la consecucion de los obijetivos,
tanto en un entorno grupal como individual.

- Favoreciendo el trabajo colaborativo/cooperativo (el trabajo en equipo, las
relaciones interpersonales, la relacion profesor-estudiante y estudiante-
estudiante) estableciendo asi comunidades de aprendizaje.

- Utilizando las TIC: permitiendo individualizar la docencia, potenciando la
tutoria y las interacciones. Apoyandose en e-learning.

- Evaluando en competencias: de forma continuada y con permanente
retroalimentacion que permita el proceso de los estudiantes.

- Mejorando las tutorias: tanto presenciales como on-line.

Por lo tanto, estaremos hablando que una universidad centrada en el
estudiante, es una universidad centrada en impulsar y estimular la educacién activa y
practica, favoreciendo asi la renovacion de las metodologias y la innovacién educativa
(Michavila y Esteve, 2011), y basada en un aprendizaje activo.
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4.1.1. Enfoques de los estudiantes sobre el aprendizaje

Segun algunas revisiones tedricas (Bowden y Marton, 2011; Rué, 2007; Mufioz,
2005; Serra & Bonet, 2004; Massone & Gonzalez, 2004; Montanero & Ledn, 2003;
Mucci, et al., 2003; Badenier, 2002; Hacker,1998), las estrategias de aprendizaje de los
estudiantes son un tema de preocupacién en el contexto universitario,
independientemente del drea de conocimiento asi como de la Facultad/Escuela. Tal es
el hecho que, las diferencias en la forma en que los estudiantes abordan las
situaciones de aprendizaje han generado el surgimiento de una corriente de
investigacion, centrada en el estudio de los enfoques de aprendizaje.

Lo que los estudiantes aprenden cuando resuelven problemas, cuando leen
textos, cuando atienden en clase, cuando trabajan con compafieros en una tarea
comun, cuando redactan un trabajo a ordenador, etc., depende bastante del enfoque
de aprendizaje que adoptan en cada una de esas situaciones.

Sabemos que los estudiantes no reaccionan del mismo modo ante un entorno
de aprendizaje. Cuando hablamos de enfoques de los estudiantes sobre el
aprendizaje, nos referimos a las distintas manera que tiene cada estudiante de enfocar
un determinado aspecto, cdmo intenta conseguirlo y cdmo lo alcanza (Bowden y
Marton, 2011). Los modos de aprender de los estudiantes, al igual que los del
profesorado sobre la ensefianza, tampoco son constitutivos de un modo personal de
ser, sino como hemos afirmado, deben ser considerados como una respuesta, un
reflejo de lo que se ha aprendido a hacer, y de como se ha aprendido a adaptarse a
determinadas situaciones de aprendizaje (Rué, 2007).

Por lo tanto, el hecho de aprender implica el desarrollo de diferentes estilos
de aprendizaje, a través de los cuales se ponen de manifiesto la preferencia por un
modo u otro de aprender. Indudablemente para saber cdmo aprende el estudiante, lo
légico seria ir al propio estudiante y preguntarle como lo hace. Determinar que
enfoque de aprendizaje es el utilizado, no es mas, que tratar de ver, qué tipos de
motivos y estrategias desarrollan para lograr sus metas u objetivos concretos de
aprendizaje (Salim, 2006).

Asi, el hecho de aprender requiere de la disposicién y utilizacién de las
estrategias precisas por parte del estudiante. Esta disposicidon implica como hemos
anotado la concepcién de aprendizaje que mantiene el estudiante y como lo aborda
(enfoques de aprendizaje), pero también puede verse influenciado todo por la
motivacién, asi como las metas de aprendizaje o el autoconcepto.

Marton y Saljé (1976) identificaron dos tipos de enfoques de los estudiantes
ante el aprendizaje, enfoque superficial (orientacidn hacia la reproduccién) y enfoque
profundo (orientacion hacia la comprensidn del significado).

Estos autores, destacan que los estudiantes con niveles profundos de
procesamiento de informacién proporcionada una descripcién mucho mas completa
de aquello que compre y recordaban, al contrario de lo que le sucede a los estudiantes
que siguen un enfoque superficial. De igual modo Ramsden (1992) demostrd que los
estudiantes que adoptan por un estilo profundo, emplean mas tiempo en el estudio y
consideraban el material que aprendian mas facil de comprender, que los estudiantes
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que adoptanun estilo superficial. Los segundos, al concentrarse en estrategias de
memorizacidn y retencién, encuentran el trabajo pesado y arido, soliendo fracasar
mas frecuentemente en los exdmenes.

A partir de la década de los 80, se introdujeron numerosos cambios en cuanto
a esto. Por un lado encontramos una linea de reflexion derivada del “Ciclo de Kolb”.
Para Kolb, los estudiantes aprenden a través de las experiencias, como se puede ver
en la siguiente figura. El enfoque de aprendizaje en el que se basa Kolb, se representa
a través de un ciclo de cuatro etapas, que parte de una experiencia concreta
(inmersion), la cual es observada y analizada (reflexién) para formular conceptos
abstractos (conceptualizacion) que luego son verificados o experimentados
activamente en nuevas situaciones (aplicacion), para asi crear nuevas experiencias
concretas y comenzar de nuevo el ciclo de aprendizaje. Kolb parte de la existencia en
su modelo de dos dimensiones principales, la percepcién y el procesamiento. Para él,
el aprendizaje es el resultado de la forma en cdmo las personas perciben y procesan
lo que han percibido. Dandose un aprendizaje de éxito siempre que se hayan
desarrollado esas cuatro capacidades, la experiencia concreta, la observacién
reflexionada, la conceptualizacion abstracta y una experimentacion activa.

Figura 9. Ciclo de Kolb. Enfoques de Aprendizaje

t
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experiencia concreta.
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Formulacicn de
conceptos abstractos.
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|

Fuente: Bello, 2009*

! Bello, G. (2009). El aprendizaje y la conversion del conocimiento en las organizaciones. Recuperado el 12 de enero de
2012, de http://unimetpuntokm.wordpress.com/2009/11/05/el-aprendizaje-y-la-conversion-del-conocimiento-en-las-
organizaciones/
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Pero no todas las personas aprenden de la misma forma, sino que cada una
tiene su estilo de aprendizaje. A partir del modelo de Kolb, Fry et al. (2003)
identificaron cuatro estilos de aprendizaje diferentes:

Estilo divergente: estudiantes que se caracterizan por la preferencia de la
inmersion y la reflexiéon (sentir y observar) en su aprendizaje. Son sensibles e
imaginativos. Prefieren trabajar en equipo. Tienen facilidad para generar
ideas y ver situaciones desde distintos puntos de vista. Poseen aptitud para
las artes.

Estilo asimilador: estudiantes que se caracterizan por la preferencia de la
reflexidn y la conceptualizacidn (observar y pensar) en su aprendizaje. Son
concisos y analiticos. Se interesan por las ideas y los conceptos abstractos.
Tienen facilidad para el razonamiento inductivo y la formulacién de modelos
tedricos. Poseen aptitud para las ciencias.

Estilo convergente: estudiantes que se caracterizan por la preferencia de la
conceptualizacién y la aplicacién (pensar y hacer) en su aprendizaje. Son
técnicos y poco emocionales. Se interesan por los problemas y las tareas
técnicas. Tienen facilidad para la aplicacion practica de ideas y teorias.

Estilo acomodador: estudiantes que se caracterizan por la preferencia de la
aplicacion y la inmersion (hacer y sentir) en su aprendizaje. Son activas e
intuitivos. Prefieren trabajar en equipo. Les atraen los nuevos desafios y
experiencias. Tienen facilidad para tomar riesgos e iniciativas y para actuar
efectivamente ante circunstancias inesperadas.

Posterior a esta linea de Kolb, surge otra, cuyo énfasis recae en el modo en
que un estudiante procesa la informacién, en este caso se habla de enfoque de
aprendizaje como algo mas relacionado con la actividad de estudiar (Rué, 2007).
Ramsden (2003) sefiala que, la clasificacion de enfoques adoptados desde el principio
como, superficial y profundo, los estudiantes despliegan las siguientes conductas:
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Tabla 14. Enfoque Superficial y Enfoque Profundo

Conductas predominantes en los enfoques de aprendizaje \

ENFOQUE SUPERFICIAL

ENFOQUE PROFUNDO

Intencion de completar las tareas requeridas

Intenciéon de comprender.

El estudiante altera la estructura de la tarea.

El estudiante mantiene la estructura de la tarea.

S centra en los “signos” (como es el caso de las
palabras y las frases del texto, o sin pensarselo en
la férmula necesaria para dar solucién a un
problema).

Se centra en lo que “es significativo” (por ejemplo,
en los conceptos aplicables o necesarios para
poder dar solucién a un problema).

Se centra en partes no relacionadas de la tarea.

Vincula el conocimiento previo al nuevo.

Memoriza informacidn para las evaluaciones.

Relaciona conocimientos de distintas materias.

Asocia hechos y conceptos de modo irreflexivo.

Relaciona las nociones tedricas con la experiencia
cotidiana.

No distingue entre principios y ejemplos.

Relaciona y distingue las evidencias y argumentos.

Considera las tareas como imposicidn externa.

Organiza y estructura el contenido en un conjunto

coherente.

Enfatiza lo externo: pide sobre evaluaciones, el | Enfatiza lo fundamental.
conocimiento desvinculado de la realidad

cotidiana

Fuente: adaptado de Ramsden (2003:47)

Algunos autores coinciden en asociar un tipo de motivacidon con cada uno de
los enfoques de aprendizaje (Biggs, 2005, 2003; Ramsden, 2003; Biggs, 1993, 1987;
Entwistle, 1988; Schmeck 1988; Weinstein, Goetz y Alexander 1988). Todos ellos,
confirman que existe una cierta relacion entre el tipo de motivacidn y los enfoques de
aprendizaje que manifiestan los estudiantes ante una determinada tarea de
aprendizaje. De tal modo que, el tipo de motivacién predominante en el individuo
podria estar significativamente relacionado con la utilizacion de determinadas
estrategias de aprendizaje y, por consiguientemente, con el enfoque usado por el
estudiante.

Las relaciones motivo-estrategia en las que se basan los enfoques de
aprendizaje pueden describirse en los siguientes términos: aquellos estudiantes que
tienen la intencién de cumplir los quehaceres minimos de la tarea, con un minimo de
esfuerzo e implicacion en la misma, pondran en marcha determinadas estrategias
dirigidas a aprender mecdnica y repetitivamente la informacién, y reproducirla en el
momento oportuno (aprendizaje memoristico). Estas relaciones motivo-estrategia
reflejan las caracteristicas del enfoque superficial. Por otro lado, aquellos estudiantes
con un alto interés intrinseco y un alto grado de implicacién en lo que estan
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aprendiendo, cuya intencién es, comprenderlo significativamente, desarrollaran
estrategias dirigidas a descubrir el significado de lo que van a aprender, estableciendo
relaciones con conocimientos previos relevantes. Estas relaciones motivo-estrategia
reflejan las caracteristicas del enfoque profundo (Valle, Gonzalez Cabanach y Vieiro,
1997).

Pero ademas de los dos enfoques mencionados, el superficial y el profundo, se
ha identificado un tercer enfoque, denominado “enfoque de logro” (Biggs, 2003; Valle
et al., 1997; Entwistle 1992; Biggs 1987), cuya intencién claramente definida, es
obtener el maximo rendimiento posible, a través de una planificacion adecuada de las
actividades, del esfuerzo y del tiempo disponible. El objetivo prioritario aqui es
obtener los logros académicos mas altos posibles.

Se puede considerar que mientras el enfoque profundo y el superficial son, en
cierta medida, excluyentes, es decir, el estudiante se rige por uno o por otro, el
enfoque de logro, puede vincularse a una aproximacidén profunda o superficial
dependiendo del contexto particular de aprendizaje. De tal modo que los estudiantes
que consideren que la mejor manera de conseguir altas calificaciones consiste en
aprender mecanica y repetitivamente el material de aprendizaje, sin necesidad de
implicarse en la comprension y significatividad del mismo, posiblemente combinen los
enfoques superficial y de logro. Por el contrario, los estudiantes que consideran que la
obtencidn de altas calificaciones depende de la comprensidn y de las relaciones que se
establezcan entre el nuevo aprendizaje y los conocimientos previos, es posible que
adopten una combinacién de los enfoque profundo y de logro. De este modo, al
combinar enfoques obtendriamos dos nuevos enfoques compuestos: superficial-logro
y profundo-logro.

Ramsden en 1993, desarrollé en la universidad de Lancaster, un inventario
sobre los enfoques del aprendizaje, con la finalidad de medir los efectos de los
ambientes del aprendizaje en los enfoques llevados a cabo por los estudiantes. El
inventario se utilizd6 para medir tanto el enfoque superficial como el enfoque en
profundidad a través de un analisis de las respuestas que los estudiantes tuvieron que
dar a items como los que presentamos a continuacién:

v" Generalmente, me esfuerzo mucho intentando entender cosas que
inicialmente parecen complicadas.

v Frecuentemente me cuestiono las informaciones que escucho en clase o
contenidos que leo en un libro.

v' Me propongo, normalmente, encender en detalle el significado de lo que
se me ha pedido que lea.

v Cuando me enfrento a un tema nuevo, con frecuencia me hago preguntas y
veo cdmo la nueva informacién me responde a estas preguntas.

v' Entiendo que tengo que memorizar buena parte de lo que estoy
aprendiendo.

v La mejor forma de entender los términos técnicos es acorddndome de las
definiciones.
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v Con frecuencia me encuentro con que tengo que leer cosas sin tener la
oportunidad de entenderlas totalmente.

v" Normalmente, no tengo tiempo para pensar sobre las implicaciones de lo
que tengo que leer.

A partir de este estudio, se comprobd como la adopcién de un determinado
enfoque por parte de un estudiante, se hallaba determinada por la percepcion de la
tarea de aprendizaje a realizar. En palabras de Bowden y Marton (2011: 73), esto es
asi “porque el aprendizaje puede que signifique diferentes cosas, no sélo para distintas
personas sino también para la misma persona en situaciones diferentes”. De ahi, como
apunta Ramsden (2003), que el estudiante pueda emplear un enfoque superficial para
aprender una determinada materia y un enfoque profundo para otra materia.

Asi un individuo que haya adoptado un enfoque superficial en una tarea
determinada no deber ser descrito como un estudiante superficial, ya que en otro
ambiente, puede ser que adopte un enfoque profundo para su aprendizaje.

Un aspecto concluyente del estudio fue, que el enfoque superficial mantiene
una relacién de dependencia con el aprendizaje basado en la memorizacién. Los
estudiantes que apuestan por una aproximacion superficial al aprendizaje, segun este
ultimo autor, tienden a estar excesivamente preocupados por las evaluaciones, suelen
centrarse en un aprendizaje realizado en limites de tiempo, tratando por separado las
diferentes partes del aprendizaje, es decir no generan ninguna relacién entre los
distintos conocimientos. Se trata de un enfoque que predomina en los estudiantes de
primer curso de carrera, ya que, estos estudiantes provienen de una etapa en la que
predominaban los exdmenes competitivos. Pero esto no quiere decir, que a lo largo de
sus carreras, los estudiantes que provienen de estos espacios donde era
predominante el enfoque superficial, no puedan enfocar su aprendizaje de manera
diferente. Pero para ello es necesario que el profesorado genere nuevos entornos de
aprendizaje. Huyendo de los temas excesivamente cortos, de las evaluaciones
inmediatas, de las evaluaciones basadas simplemente en la memorizacién, del uso de
la clase como Unica forma de retroalimentacidon, de las evaluaciones que no
contemplan la relacién de varios temas, etc.

Otra conclusion a destacar de este estudio es la existencia de una serie de
razones por las cuales un estudiante puede usar un enfoque u otro (Rué, 2007):

1. Su propia concepcidn de aprendizaje. Concepciones del tipo: incrementar
el propio conocimiento; memorizar y reproducir; adquirir y aplicar el
conocimiento; buscar el significado tratando de comprender; interpretar la
realidad; y cambiar como persona.

2. Su experiencia educativa previa. Como hemos justificado anteriormente, el
estudiante a lo largo de las distintas etapas educativas, ha podido ir
desarrollando y experimentando distintos enfoques de aprendizaje en
funcién al aprendizaje desarrollado en cada una de las materias. El uso de
los distintos enfoques, los distintos entornos de ensefianza-aprendizaje, asi
como las distintas modalidades de evaluacidn, le generan al estudiante
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experiencias que de algin modo influirdn en la seleccidon del enfoque, de
acuerdo a lo evidenciado en cada una.

3. El contexto de ensefianza y aprendizaje. Como afirma Rué (2007: 152), “el
estilo o enfoque de aprendizaje, no es una competencia estrictamente
personal”, se trata de conductas aprendidas y desarrolladas como
respuesta a un determinado ambiente, a una determinada organizacién, asi
como a las exigencias propuestas por los distintos profesores para el
aprendizaje. En funcién a ello, cada modalidad organizativa puede generar
un estilo o enfoque de aprendizaje en funcion a ello. Estas general la
generacion de un estilo o enfoque u otro de aprendizaje se puede deber en
este caso a:

- Numero de estudiantes por clase.

- Enfoque del profesor para el aprendizaje.

- Sistema de evaluacidn.

- Posibilidad de trabajo en pequefios grupos o individualmente.

- Situacion de la materia en funcién al curriculo (optativas/obligatorias,
basicas/disciplinares).

- Facilidad de acceso y cantidad de informacién disponible para poder dar
alcance a los objetivos planteados, etc.

4. La percepcion del estudiante acerca del contexto de ensefianza-
aprendizaje. La forma en que los estudiantes perciben una situacién,
influye en el rol y modo de actuar, es decir en el estilo/enfoque de
aprendizaje (Ramsden, 2003 y 1993; Biggs, 2005). Asi segin Kember (2004),
cuando los estudiantes perciben que en una materia el trabajo a realizar es
exclusivo, percibiendo en ella ademas, sistemas de evaluacién basados en
un aprendizaje memoristico que habitualmente genera ansiedad , falta de
retroalimentaicon, falta de autonomia en el estudio, falta de interés o de
formacion previa sobre la materia, etc., tienden a adoptar un enfoque
superficial. Eso si, en la mayoria de los casos, también es debido a que sus
experiencias educativas previas, como se ha justificado anteriormente,
incitan ese tipo de enfoque (Ramsden 2003). Mientras que percepciones
como, métodos de ensefanza y evaluacidon que favorecen una implicacion
con las tareas de aprendizaje, una ensenanza estimulante y centrada en el
estudiante, opcionalidad de participar en la eleccién de la metodologia y
contenido de estudio, etc.,, provocan un estilo de aprendizaje mas
profundo.

Como se ha podido apreciar, la apuesta por desarrollar un estilo profundo en
los estudiantes por parte del profesorado coincide con la nueva finalidad de la
universidad. Una universidad formadora de profesionales, de titulados no sélo con
conocimientos, sino con habilidades, destrezas, ademas de competencias en el mundo
laboral (Ribes, 2003), cualidades que permitirdn ofrecer a la sociedad profesionales
creativos; reflexivos; con una sdlida base de conocimientos técnicos y tecnolégicos,
capaces de aprender a lo largo de la vida, con habilidades comunicativas e
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imprescindibles hoy en dia, etc., cualidades, que sin duda, surgiran a partir del
necesitado y exigido cambio en las practicas docentes.

Para el desarrollo de estas competencias, acordes con el marco del EEES, es
necesario mejorar aquellas actividades de aprendizaje que son habituales en cada una
de las titulaciones, para poder conseguir los resultados de aprendizaje en los
estudiantes como: capacidad de organizacién y planificacién, critica y autocritica;
resolucion de problemas; toma de decisiones, trabajo en equipo, aprendizaje
auténomo, etc. Competencias que requieren que el estudiante aprenda haciendo.
Para conseguir todo esto, es necesario introducir nuevas metodologias, y este no es un
camino del todo facil, ya que al profesorado hasta ahora no le habia formado para
ello.

A partir de ahora las metodologias docentes deben ir mas alld de la clase
magistral, permitiendo asi la generacién del conocimiento frente a la habitual
transmision del mismo (Benito y Cruz, 2005). Se trata de implantar y poner en practica
las denominadas metodologias activa, en las que el estudiante ocupa un papel
protagonista, puesto que es él (guiado y motivado en todo momento por el profesor)
quien se enfrenta al reto de aprender, asumiendo un papel activo en la adquisicién del
conocimiento.

4.2. HACIA UN APRENDIZAJE AUTONOMO, ACTIVO, SIGNIFICATIVO, POR
DESCUBRIMIENTO. EL NUEVO QUE HACER DEL PROFESOR Y EL ESTUDIANTE

Si por “trabajo” entendemos la realizacién efectiva de una labor determinada
dirigida a la consecucién de unos objetivos o fines de produccidn, y por “auténomo”,
el hecho de que esa realizacion se lleva a cabo por cuenta propia, como afirman los
autores Garcia y Rodriguez (2008: 97), “por trabajo autonomo hemos de entender la
realizacion de acciones marcadas por la propia persona que las ha realizado con el fin
de conseguir unas metas también prefijadas por él mismo”. Esta confluencia aspira a
formar ciudadanos al mds alto nivel de personalidad, asi como a formarlos para las
mayores responsabilidades (de implicacion personal, de interpretacidn de la realidad,
de influencia en los demas, en responsabilidades profesionales, de gestidn, técnica,
investigadora, social, creativa, etc.) tanto en la vida civica como en la productiva (Rué,
2009).

Como se expone en la Tabla 15, una persona que pretenda asumir un estilo de
vida auténomo debe aprender a desarrollar las diversas competencias que lo
favorecen, competencias que seran aprendidas en el desarrollo de las distintas
experiencias vitales, pero también en el marco de determinado contextos formativos
(Appiah, 2007; Rué, 2009).

173



Marco Tedrico de la Investigacion

Tabla 15. Competencias de un Aprendizaje Auténomo

Grado de autonomia

Competencias para el desarrollo auténomo
Capacidad de agencia
Respuestas a las demandas socio-laborales, diferentes experiencias vitales

Estilo de vida

Niveles de autonomia

+

Fuente: Rué (2009:84)

Asi, una persona en la parte de altos niveles de competencia, de capacidad de
agencia, con necesidad de responder autbnomamente a las diversas demandas que le
surgen de su entorno, tiene muchas probabilidades de poder desarrollar un estilo de
vida auténomo.

Al enfocarlo al acto didactico, como sefiala Robertson (2005: 19) se trata del
“comienzo y el final del aprendizaje a lo largo de la vida, como clave para el
aprendizaje en la sociedad; un suplemento y un sustituto para el sistema de educacion
formal; un vehiculo para el dominio del conocimiento establecido y para la
transformacion del entendimiento personal”,

Pero el término “autonomia” en el aprendizaje suscita debate, ya que posee
numerosas acepciones en la practica. Significados como que, “autonomia” significa,
resolver, estudiar o hacer algo en un lugar con ayudas o apoyos especificos que el
estudiante debe buscar por si mismo. También se le atribuye el trabajar “on line” o de
forma semipresencial, etc. Y aunque todas estas acepciones contienen algin elemento
de autonomia, no se aproximan a lo que formalmente se denomina aprendizaje
auténomo. “Una conducta orientada fundamentalmente a dar respuesta a las
demandas especificas de conocimiento formuladas por el profesorado, escogiendo por
si mismo tan sélo aquellas condiciones textuales (de tiempo, lugar, herramientas, etc)
que estime necesarias para elaborar aquella respuesta” (Rué, 2009: 87). Se trata de un
proceso de aprendizaje en el que el estudiante es el que emprende y realiza su propio
aprendizaje; una modalidad de aprendizaje caracterizada por una escasa direccion por
parte del profesorado, y en la que el contenido no se presenta al estudiante en su
forma final.

El trabajo auténomo destaca por la elevada participacion del estudiante en el
proceso de busqueda de respuestas personales a los distintos problemas que se le
exponen. No se trata de una técnica en si, sino de un conjunto de técnicas que
posibilitan la autonomia del estudiante, y la supervisién del profesor, tanto en el
proceso de trabajo, como en el didactico. Con ello se trata de que el profesor
abandone “su tradicional papel de “banco de datos” o de fuente de informacién
preferente” cobrando asi “mayor relieve su dimension de facilitador del aprendizaje”
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(Camacho, 2007: 48). Ya que, como sigue afirmando este mismo autor, aunque el
centro de atencidn es el estudiante, este no se encuentra sélo. El profesor actuara de
guia a lo largo del proceso de aprendizaje para valorar al final de mismo, los resultados
obtenidos (Salvador y Gallego, 2003).

Se trata de ir hacia un aprendizaje auténomo pero a la vez significativo. Un
aprendizaje que surge de la relacién que el estudiante establece entre sus
conocimientos con los nuevos que va adquiriendo. Asi los significados que finalmente
construye el estudiantes seran el resultado de una compleja serie de interacciones en
las que intervienen como minimo tres elementos: el propio estudiante, los contenidos
de aprendizaje y el profesor, que serd el encargado de guiar el proceso de
construccion de conocimiento, haciéndole participar en tareas y actividades que le
permitan construir significados cada vez mds préximos a la realidad.

Pero como se ha afirmado en este mismo capitulo, los significados, esa
relacidon profunda con lo enseflando, no dependen solamente de los conocimientos
previos que éste tenga, sino también de la percepcién que tenga sobre el entorno
educativo, sus motivaciones y actitudes, las estrategias de aprendizaje que sea capaz
de utilizar, del profesor y sus actitudes, etc. Es decir, la adopcién de esta relacién con
lo ensefado, va a depender de “la relacion que los estudiantes establezcan con el
conocimiento, de acuerdo a la modalidad especifica de gestion del mismo por parte de
los profesores, asi como de las modalidades de evaluacion” (Rué, 2007: 155), al igual
que de la preparacion y la organizacidn por parte del estudiante. Por lo tanto, como
afirma este ultimo autor, para generar una autonomia en el aprendizaje de los
estudiantes es necesario:

- Disponer de un sistema de recogida de evidencias e informacion sobre el
propio aprendizaje, como puede ser por ejemplo el portafolio.

- Acceder a la informacién sobre objetivos, procedimientos, normas vy
criterios, tiempos lugares, etc.

- Acceder o dispones de recurso para la regulaciéon y la autorregulacién de los
aprendizajes.

- Acceder a orientaciones de tipo tutorial durante el proceso de aprendizaje.
- Acceder a recursos estratégicos para el aprendizaje.

- Aprender mediante problemas, proyectos, casos, etc.

- Trabajar en cooperacién con otros.

- Relacionar teoria y practica.

Pero para conseguirlo, es necesario que el estudiante (Rué, 2007):

- Tenga la oportunidad de relacionar propdsitos y evidencias de resultados,
teniendo acceso a las formas de registro y de recogida de las mismas.

- Disponga de recursos estratégicos para trabajar.
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- Tener la posibilidad de aplicarlo a situaciones reales o verosimiles, contextual
implicando asi alguin tipo de reto. Pudiendo realizarlo en colaboracién con
otros.

- Poder acceder algun tipo de apoyo especializado.

Ademas, todo ello, dependera de la relaciéon que el profesor establezca en su
practica, pudiendo ser esta como se presenta en la figura, trabajo dirigido, tutelado,
orientado a la evaluacidn y acreditacion y trabajo auténomo.

Figura 10. Relaciones entre profesor y estudiante en la practica educativa.

Trabajo dirigido
Es el trabajo del estudiante orientado
directamente desde y mediante la
intervencion directa del orofesor

Tutelado
Dependiente de la informacion
suministrada por el profesor y vinculado
a sus formas y modalidades de control.

Orientado a la evaluacidén y acreditacion
Prepara y se adapta a las condiciones y
criterios de evaluacion percibidos

Trabajo auténomo
Elabora el estudio y |a reflexion personal, prepara
ensayos, material, informes, trabajos, casos,
problemas, aprendizaje de técnicas, etc.

Fuente: Rué (2007: 156)

Ante este reto, el profesor se atribuyen nuevas funciones como (Gallego,
2004):

- Proporcionar informacién sobre determinados temas, mediante conferencias
y uso de medios audiovisuales.

- Servir de recurso a una persona 0 a un pequefio grupo, en relaciéon con
determinadas partes del contenido del aprendizaje.

- Ayudar a los estudiantes a valorar sus necesidades y competencias, a fin de
gue cada persona pueda trazar su propia trayectoria individual de
aprendizaje.

- Localizar los recursos existentes o procurar obtener informacién nueva sobre
temas identificados mediante la previa valoracién de necesidades.

- Establecer contactos con personas especializadas en determinados temas y
crear experiencias de aprendizaje para individuos y grupos pequeiios, al
margen de las sesiones habituales que se realizan con todo el grupo.
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- Colaborar con los estudiantes fuera del contexto normal o de grupo.

- Ayudar al estudiante a desarrollar una actitud y un enfoque del aprendizaje
gue fomente la independencia u autonomia.

- Fomentar la discusién, el planteamiento de cuestiones y la actividad de
grupos pequenfios, para estimular el interés en la experiencia de aprendizaje.

- Contribuir a desarrollar en el estudiante una actitud positiva hacia la
indagacion.

- Desarrollar el sentido de responsabilidad respecto a la utilizacién de los
medios que el centro al que pertenecen los estudiantes.

- Gestionar un proceso de aprendizaje que incluya actividades de diagndstico
continuo de necesidades, la adquisicion de un feedback continuo, y el
fomento de la participacion del estudiante.

- Adaptar la ensefianza a las caracteristicas personales de cada estudiante y en
general del grupo.

- Etc.

Se trata, en general, de dar opciones de ensefiarles a “aprender a aprender”,
trabajando independientemente y tomando decisiones por si mismos.; de que el
estudiantes trabaje sin una dependencia directa del profesor, investigando, analizando
datos, organizando materiales, sintetizando ideas, elaborando informes, haciendo
presentaciones y defensas de trabajos de forma oral, etc. Se trata de que el estudiante
una vez que conoce lo que se le exige, construya su propio pensamiento ayudandose
de diferentes fuentes. Lo que conlleva a que el estudiante también tenga que dominar
las técnicas que le permitan trabajar independientemente, que segln Salvador y
Gallego (2003: 265) pueden agruparse en tres:

- Obtener informacidn: plan de trabajo, técnicas de lectura, de extraccion o de
escucha.

- Interiorizar y retener la informacién: técnicas de memorizacion, métodos de
estudio o técnicas de grupo.

- Expresar lo aprendido: técnicas de elaboracion de informes, de comentarios
de texto, recensiones de publicaciones, de entrevistas, de exposicién oral o
de hacer examenes.

En definitiva, el profesorado debe generar aprendizaje en los estudiantes,
pero no cualquier tipo de aprendizaje, sino aquél que sirva para construir un cuerpo
de conocimientos, habilidades o destrezas y actitudes flexibles, autoestructurantes, y
que le permitan seguir aprendiendo auténomamente a lo largo de toda su vida
(Fernandez, 2009). Estamos hablando del aprendizaje por competencias, planteado en
la convergencia europea.

Para ello el profesor debe configurar el proceso de ensefianza-aprendizaje
alrededor de propuestas que incorporen el sentido de “accién”, tal y como puede
hacerlo un “problema”, al tratar un caso complejo, de resolucién indeterminada y con
distintas posibilidades. En este sentido, los proyectos, los problemas, los casos,... etc.,
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todas aquellas metodologias que podemos encontrar aglutinadas en el grupo de
metodologias activas’, constituyen férmulas organizadoras del desarrollo del
aprendizaje que conjugan en su propia caracterizacién las tres dimensiones de las
competencias (saber, saber hacer y saber estar). Sabiendo que en todo momento el
profesor debe partir del nivel de conocimientos previos de los estudiantes, para asi
poder seguir ayudandoles a construirse no sélo como profesionales sino también
como personas.

4.3. EL FUTURO DE LAS METODOLOGIAS EN LA ENSENANZA: LA METODOLOGIAS
ACTIVAS

Hablar de metodologia supone no sélo determinar cudles van a ser las cosas
gue vamos a hacer con nuestros estudiantes sino asumir bajo qué enfoque vamos a
plantearnos ese trabajo conjunto (Zabalza, 2011); implica situarlas en el contexto de
cualquier centro, Facultad o Escuela, partiendo de que ésta estd condiciona por
muchos elementos de la estructura y dindmica institucional.

Figura 11. Contexto de la metodologia

Cultura Organizacién
institucional curricular

METODOLOGIA

Formacion Politica

profesorado institucional

profesores

Aprendizaje estudiantes

Fuente: Zabalza (2011:12)

? La metodologia activa alude a todas aquellas formas particulares de conducir las clases que tienen por objetivo
involucrar a los estudiantes en su propio proceso de aprendizaje, entendiendo este como un proceso personal de
construccion de las propias estructuras de pensamiento por asimilacion de los nuevos conocimientos a las estructuras
de pensamiento previas o por acomodacién de las mismas. Es decir, aguellos métodos, técnicas y estrategias que
utiliza el profesor para convertir el proceso de ensefianza en actividades que fomenten la participacion activa del
estudiante y lleven al aprendizaje (Lopez Noguero, 2005).
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Elementos, que como afirma Zabalza (2011), desde la particular cultura
institucional que se haya ido consolidando en cada centro, siendo asi desarrollados en
funcidn a ello, estilos docentes caracteristicos y con unos patrones fijados, ya que no
es lo mismo, el estilo de trabajar desde el punto de vista del profesor en la Facultad de
Bellas Artes o la Facultad e Medicina, que en la Facultad de Ciencias de la Educacion o
la Facultad de Ciencias Econdmicas y Empresariales, cada una de ellas se caracteriza
por tener un estilo peculiar de actuar.

De igual modo, como se expone en la figura, la particular politica institucional
de cada centro tampoco es ajena a la metodologia; siendo asi, que para que los
cambios sobre metodologias docentes progresen, se determina como condiciéon
fundamental y esencial que las distintas Facultades/Escuelas, organicen reuniones,
dispongan de recursos, y amplien las ofertas de formacidén sobre metodologias
dirigidas al profesorado, para el progreso hacia el uso de las metodologias activas en
las aulas universitarias.

Sobre este ultimo aspecto, la formacién del profesorado en metodologias
activas, caben numerosas opiniones por parte de los implicados. Ya que, como sigue
apuntando este ultimo autor, el que el profesorado no base su docencia en el uso de
metodologias activas, no es por comodidad, sino como muchos de ellos dicen por, “no
saber hacerlo”, o “no tienen experiencias suficientes para hacerlo”,... etc. De ahi que la
leccidon magistral haya sido desde siempre el modelo de trabajo mas utilizado por
parte del profesorado. Se trata de una modalidad que no exige condiciones especiales,
como lo son los espacios, los tiempos, materiales so recursos; no consume un tiempo
excesivo de preparacién por parte del profesorado, mientras que otras metodologias
de caracter mas activo, requieren una mayor preparacion, dedicacién, espacios y

recursos especificos, etc.

Por ultimo, la organizacion curricular que el profesorado haya dado a los
Planes de Estudio es otro de las condicionantes relevantes en el uso de unas
metodologias u de otras. Se trata de unificar el formato curricular con los modelos
metodolégicos ya que, la metodologia no funciona de manera aislada. Intentar
cambiar las metodologias sin alterar el resto de los componentes del sistema resulta
un propdsito en vano. “Todo estd relacionado con todo y, en algunos casos, esa
relacion es fuertemente condicionante. No se puede avanzar en las metodologias sin
tomar en consideracion el resto de los componentes” (Zabalza, 2011: 92). Dicho de otra
manera, la seleccién de competencias y propuesta de actividades y tareas para su
consecucién (planificacion) precisa de modalidades y metodologias de ensefianza-
aprendizaje adecuadas para su adquisicidn, asi como de criterios y procedimientos de
evaluacion utilizados para comprobar si se han adquirido realmente (Ledn et al.,
2010).

Por lo tanto, estamos asistiendo a un cambio general que supone el uso de
estrategias capaces de responder a los nuevos requerimientos del Espacio Europeo de
Educacidn Superior con la finalidad de emplear nuevas metodologias de ensefianza
mas acordes con los perfiles profesionales y con una nueva forma de entender el
aprendizaje, imprescindible para el trasvase de una metodologia centrada en la
ensefianza hacia otra centrada en el aprendizaje, o como sefiala Zabalza (2011:97)
“the sift from teaching to learning”. Este paradigma lleva consigo un importante giro
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en la forma de concebir la ensefianza universitaria; el profesor pierde protagonismo y
deja de ser un trasmisor de conocimientos, para convertirse en un guia y orientador
de la formacién del estudiante, que asume un mayor protagonismo en su proceso
formativo y papel mas activo en su proceso de aprendizaje.

Como hemos ido analizando hasta ahora, la participacion activa del estudiante
requiere la implementacion de metodologias activas que repercuten tanto en el
proceso formativo, como en los mecanismos empleados para valorar el grado vy la
calidad del aprendizaje adquirido. En este sentido, las lecciones magistrales han
perdido protagonismo como método Unico o principal en las aulas universitarias, y es
preciso combinarlas con otras metodologias, como: seminarios, proyectos de
aprendizaje, proyectos tutorados, lecturas, recensiones, analisis de documentos,
estudios de caso, busquedas bibliograficas, aprendizaje basado en problemas,
plataformas virtuales, practicas, etc.; mas orientados al trabajo auténomo y el
aprendizaje activo del alumnado.

Esta transicion desde un modelo educativo centrado en la ensefianza hacia un
modelo centrado en el aprendizaje, supone un gran “cambio cultural” para la
universidad como institucién educativa. Y, entre los pilares fundamentales de dicho
cambio se encuentra la llamada “renovacién metodolégica”. Y las denominadas
metodologias activas parecen ser las mds adecuadas, porque intentan:

- Dar mayor protagonismo al estudiante en su formacion.
- Fomentar el trabajo colaborativo.

- Organizar la ensefianza en funcidon de las competencias que se deban
adquirir.

- Potenciar la adquisicion de herramientas de aprendizaje auténomo y
permanente.

Esta nueva concepcién conlleva una profunda renovacion pedagdgica que
exige el conocimiento y dominio de nuevas metodologias (Ledn el al., 2010).

4.3.1. Larelevancia de las metodologias activas en la universidad

El aprender haciendo se ha convertido en una de las claves del aprendizaje en
Educacidn Superior, pero debemos acentuar que el término “metodologias activas” no
es un concepto nuevo; se trata de un concepto que provienen de instituciones como,
“la Institucion Libre de Ensefianza®, “la escuela nueva®, “la escuela Unica
republicana”, etc.

3 Famoso intento pedagdgico que se realizé en Espaiia, inspirado en la filosofia de Karl Christian Friedrich
Krause (Krausismo) que tuvo una repercusion excepcional en la vida intelectual de la nacidn, en la que
desempefidé una labor fundamental de renovacion. Fue fundada en 1876 por un grupo de catedraticos
(Francisco Giner de los Rios, Gumersindo de Azcarate, Teodoro Sainz Rueda y Nicolas Salmerdn, entre
otros).

4 Este movimiento critica la escuela tradicional de entonces (y que luego sigui6 durante buena parte del
siglo XX). Criticaba el papel del profesor, la falta de interactividad, el formalismo, la importancia de la
memorizacion (contraria a la construccidn o la significatividad), la competencia entre el alumnado v,
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Sin embargo, es a finales del siglo XIX y principios del XX, es cuando se inicia
un importante movimiento de renovacién educativa y pedagdgica conocido como
“Educacidon nueva”, una corriente que buscaba cambiar el rumbo de la educacion
tradicional para darle un sentido activo al introducir nuevos estilos de ensenanza. El
estudiante desde esta perspectiva se convierte en el centro del proceso educativo,
rechazandose asi el aprendizaje memoristico, y fomentandose el espiritu critico.

En la actualidad, los métodos de ensefianza son cada vez menos expositivos.
Ahora se tratan las cosas en lugar de las palabras; se habla del estudio mediante la
observacién personal, en lugar de las palabras; la explicacién tedrica va acompafiada
de una construccion real, etc. (Ribes, 2008). Ahora el profesorado, a la hora de realizar
una programacion educativa, la planifica de manera integral y teniendo en cuenta lo
gue la empresa le va a demandar al estudiante. Incluyendo asi en el curriculo
aspectos como, habilidades en autonomia, desarrollo de trabajo en pequefios equipos
multidisciplinares, actitud participativa, habilidades de comunicacién y cooperacién,
resolucién de problemas, creatividad, etc.

De esta forma, el uso de las metodologias activas en la ensefianza, no sélo le
serd util al estudiante en el ambito cerrado del aula, sino que, como hemos afirmado
le beneficiara fuera, ya que estas metodologias estan orientadas al cambio tanto de
aptitudes como actitudes.

Las metodologias activas o también llamadas “metoddlogas participativas” por
otros autores como Lépez Noguero (2005) se fundamentan en los procesos de
intercambio (de conocimientos, experiencias, vivencias, sentimientos, etc) de
resolucién colaborativa de problemas, y de construccién de conocimientos tanto a
nivel individual como colectivamente. Hablar de metodologias activas, es hacer
referencia a un conjunto de procesos, procedimientos, técnicas y herramientas que
implican activamente al estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje, es decir,
se trata de un proceso interactivo basado en la comunicacion profesor-estudiante,
estudiante-estudiante, que potencia la implicacién responsable de éste ultimo y que
conlleva a la satisfaccién y en enriquecimiento tanto del docente como del estudiante
(Lopez Noguero, 2005).

Como hemos referido, el profesorado debe contemplar la participacién del
estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje, considerarlo como un aspecto
fundamental en la actividad docente. Como sefala Monescillo (2002) el estudiante
debe participar en mayor o menor grado en los siguientes aspectos:

e Deteccidn y priorizaciéon de necesidades: como clave para dar protagonismo
al estudiante desde un principio y, antes de iniciar la actividad propiamente
formativa, lograr con ella captar su motivacién e interés asi como hacerle
sentir y comprender las razones que justificaran el proceso posterior de
ensefianza/aprendizaje.

e Concrecion de objetivos: ya que, si un estudiante conoce y siente las
necesidades formativas que tiene que afrontar, se encontrara en condiciones

sobre todo, el autoritarismo del maestro. Proponia a un alumnado activo que pudiese trabajar dentro del
aula sus propios intereses como persona y como nifio.
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Optimas para participar en la busqueda de los objetivos que guiaran las
actividades que se desarrollen en el aula. Por ello, aunque se parta de una
propuesta inicial del docente, el compromiso deberia ser conocido y asumido
por todos, consiguiendo que el estudiante aprenda sabiendo qué sentido
tiene lo que va a aprender.

Delimitacidn de contenidos: generalmente, los contenidos que trabajan los
profesores suelen partir de una propuesta didactica muy cerrada, en la que
no se la ha dado al estudiante la oportunidad de participar. En este sentido,
se trata que bien al comienzo de la presentaciéon de los contenidos a
desarrollar a lo largo de la materia, o a lo largo del desarrollo de cada uno de
los temas, bloques, unidades, etc., se ofrezca la oportunidad a los
estudiantes de no sélo preguntar las dudas que le sugiera el contenido, sino
la opcidn de sugerir cambios, proponer aspectos nuevos a debatir, etc.

Deteccidn de ideas previas: se trata de que el estudiante tome conciencia de
su situacion personal antes los nuevos aprendizajes para poder posicionarse
asi, antes los posibles conflictos cognitivos que puedan ir surgiendo al
introducir nuevos conocimientos.

Actividades y aprendizaje de los contenidos: una actitud responsable del
estudiante, implica su participacion en lo referente a actividades y
modalidades de aprendizaje para los contenidos, la participacion del
estudiante debe ser primordial.

Evaluacién: al considerarla como se enuncié en el capitulo dos, como un
elemento educativo mas, ahora tanto el profesor como el estudiante podran
reflexionar y realizar propuestas de mejora de los procesos que se vayan
desarrollando en el aula, alejandonos asi del cardcter dominante por parte
del profesor, que tradicionalmente acompafiaba a la evaluacion.

Por lo tanto, la presencia de los métodos activos serd efectiva, siempre y
cuando el profesor cuente con la participacion del estudiante en la organizacion y
planteamiento de las metodologias de ensefianza y aprendizaje. Pero el problema
radica en que, en muchas ocasiones, esta metodologia se aplica de manera
inadecuada o sencillamente no se aplica, quedando asi el uso de las metodologias
activas solamente presente de manera tedrica. Y aunque son muchas las experiencias
gue se han ido observando de la implementacién de las metodologias activas en
diferentes materias de distintas dreas de conocimiento, muchos de los docentes bien
innovadores en estrategias metodoldgicas activas o no, siguen basando sus clases en
dictados, lecturas, exposiciones, etc., que dejan al estudiante en un estado de
pasividad generando asi, que los estudiantes no logren aprendizajes significativos, y
que la clase se convierta en un espacio de tedio, obligacion y sin ambiente
potencializador que atenta contra su rendimiento académico (Zabalza, 2011).

Pero a pesar de todas las bondades y beneficios expresados anteriormente,
debemos tener muy presente que no todo son ventajas en el uso de las metodologias
activas, ya que como cualquier otra modalidad metodoldgica, posee una serie de
dificultades y limitaciones indiscutibles (Lopez Noguero, 2005):
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1. Es muy lenta. Su uso requiere de mds tiempo, perjudicando asi el desarrollo
del temario de la materia.

2. Supone mas trabajo que la metodologia tradicional.

3. Existe un riego de patente de anarquia y de que se dispersen las ideas de
clase.

4. La metodologia activa aporta muchas opiniones, informacién y datos que
en algunas ocasiones puede llegar a desinformar.

5. Esineficaz porque se pierde tiempo y su organizacién es muy complicada.

6. Puede existir un monopolio evidente de determinadas personas (siempre
interviene y participa el mismo, por ejemplo).

7. Esta metodologia es muy dificil de controlar hace falta estar preparado
para llevarla a cabo.

8. Con la metodologia participativa no se fomenta el trabajo personal.
9. Hay opiniones que pueden acarrear mucha confusién en clase.

10.No es necesario utilizar técnicas activas en el aula, puesto que ya son
suficientemente participativas (debates, preguntas de los estudiantes,
etc.).

11.Las puestas en comun y plenarios son muy complicados.
12.Puede provocar la inhibicidn y absentismo de bastantes estudiantes.

No obstante, seglin nuestra opinién y como hemos ido reflejando a lo largo de
todo este marco tedrico, el uso de las metodologias activas, no solo se centra en
conceder un papel muy relevante al estudiante, quien construye su conocimiento a
partir de unas pautas, actividades o escenarios disefiados por el profesor, sino que a
través de ellas, el profesorado puede lograr que el estudiante:

- Se convierta en responsable de su propio aprendizaje, que desarrolle
habilidades de busqueda, seleccidn, analisis y evaluaciéon de la informacion.

- Participe en actividades que le permitan intercambiar experiencias vy
opiniones con sus compaferos.

- Se comprometa en procesos de reflexion sobre lo que hacer, cémo lo hace y
qué resultados logra, proponiendo acciones concretas para su mejora.

- Interactle con su entrono para intervenir social y profesionalmente en él, a
través de actividades como trabajar con proyectos, estudiar casos, y
proponer solucidn a problemas.

- Y, desarrolle la autonomia, el pensamiento critico, actitudes colaborativas,
destrezas profesionales y capacidad de autoevaluacién.

Pero para ello es necesario que el profesorado tenga en cuenta una serie de
aspectos claves en la implementaciéon de las metodologias activas (Benito y Cruz,
2005):
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e Establecimiento de objetivos. La aplicacidon de las técnicas didacticas que
conlleva el aprendizaje activo implica el establecimiento claro de los
objetivos de aprendizaje que se pretenden, tanto de competencias generales
como de las especificas (conocimiento de su disciplina, de sus métodos, etc.).
Como hemos afirmado con anterioridad, éstas metodologias posibilitan el
aprendizaje de habilidades, destrezas, actitudes, valores, etc.

Papel del estudiante. El rol del estudiante es activo, participando en la
construccion de su conocimiento y adquiriendo mayor responsabilidad, pero
no solo responsabilidad en la construccién de su conocimiento, sino en todos
los momentos del proceso.

Papel del profesorado. Como se apunto en el capitulo dos, en lo referente a
las competencias a desarrollar por el profesor, previo al desarrollo del curso,
el profesorado debe planificar y disefar las experiencias y actividades
necesarias para la adquisiciéon de los aprendizajes previstos. Durante y con
posterioridad al mismo, habra de tutorizar, facilitar, guiar, motivar, ayudar,
proporcionar informacion, dar informacion de retorno al estudiante, etc.

e Evaluacién. Habran de alcanzarse tres objetivos:

- Claridad y concrecién respecto a los criterios e indicadores de valuacién y
consenso o comunicacién previa con los estudiantes.

- Incorporacién y mayor responsabilidad del estudiante en la evaluacion.

- Evaluacién formativa, con posibilidad de corregir los errores, la cual supone
algin tipo de retroalimentacion por parte del profesor a lo largo del
proceso de aprendizaje.

Estas claves dan respuesta a cdmo organizar los aprendizajes de los
estudiantes, como desarrollarlos, cémo evaluarlos y como actuar (en ese sentido,
tanto profesor como estudiante), lo cual representa a los tres componentes
fundamentales de dichas metodologias, y que a su vez han sido el punto fuerte de este
estudio que presentamos.

En primer lugar, tenemos el componente organizativo, es decir, el escenario o
escenarios donde se van a desarrollar los procesos de ensefianza-aprendizaje que
desde el capitulo dos venimos denominando Modalidades Organizativas (MO), siendo
la clasificacion expuesta por De Miguel (2006, 2009) y el MEC (2006) la que hemos
adoptado en este estudio (clases tedricas, seminarios, talleres, clases practicas,
tutorias, practicas externas, estudio y trabajo auténomo individual y estudio y trabajo
en grupo). En segundo lugar, estd el componente técnico procedimental, al que De
Miguel (2006) denomina métodos, pero que nosotros denominaremos Enfoques
Metodoldgico (EM), y que al igual que las modalidades, practicamente en totalidad,
apostamos por la clasificacion presentada por este uUltimo autor en los trabajos ya
citados (leccién magistral participativa, exposicion oral de trabajos por los estudiantes,
seminario, estudios de caso, aprendizaje basado en problemas, portafolio, trabajo
auténomo, trabajo cooperativo, aprendizaje orientado a proyectos, contrato de
aprendizaje y mapas conceptuales). Y por ultimo el componente evaluativo, también
extraemos en su mayoria de De Miguel (2006) y que a diferencia de este autor, las

184



Capitulo 4. La Universidad de los Estudiantes

denominaremos Evaluacién de la Ensefianza (EE) (pruebas objetivas, pruebas de
respuesta larga, pruebas orales, trabajos y proyectos, informes/memorias de
practicas, pruebas de ejecucidn de tareas reales, sistemas de autoevaluacién, técnicas
de observacion, portafolio y mapas conceptuales).

Estos tres componentes por tanto, deben estar presentes en todo programa
formativo, y no de forma independiente, sino totalmente relacionados. Siendo desde
una perspectiva constructivista el centro de atencidn las competencias a adquirir por
el estudiante. Asi, como se puede observa en la siguiente figura, es la relacidon que se
establezca entre modalidades organizativas, enfoques metodoldégicos, y sistemas de
evaluacion, la que nos permite conducir al estudiante de la manera mas eficaz hacia
las metas propuestas.

Figura 12. Modelo centrado en las competencias

NFOQUES

MODALIDADES ENH y
METODOLOGICOS

SISTEMAS DE
EVALUACION

Elaboracion propia a partir de De Miguel, 2009

Como afirma este mismo autor, en la docencia universitaria, pueden utilizarse
distintas modalidades de organizacion de las ensefianzas, siempre en funcién a los
propdsitos que se plantee el profesor, a los recursos disponibles y como no, al método
escogido. Logicamente no todos las modalidades son factibles de poner en practica en
todos los centros universitarios, ya que en funcidn a los recursos de los que disponga
(aulas, espacios, materiales, etc.) se podran incorporar unos modelos organizativos u
otros.

4.3.2. Modalidades Organizativas

4.3.2.1.Clases Teodricas

La clase tedrica es probablemente el método docente mas antiguo, y el mas
criticado. Sin embargo, sigue siendo el método mds ampliamente empleado en las
universidades de todo el mundo. Segin De Miguel (2006: 52) se define como una
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“modalidad organizativa de la ensefianza en la que se utiliza fundamentalmente como
estrategia diddctica la exposicion verbal por parte del profesor de los contenidos sobre
la materia objeto de estudio".

Existen distintas formas de desarrollar una clase tedrica, en funcidon de las
decisiones del profesor, recursos, actividades a desarrollar asi como la metodologia a
utilizar, aunque habitualmente es considerada como una modalidad dirigida
simplemente a transmitir un gran ndmero de informacién a un grupo amplio de
estudiantes.

Hay diversas razones por las que se emplea cominmente:
1. Suimplementacidén es simple y barata.

2. Puede emplearse para diseminar informacidn en practicamente todas las
ramas del saber.

3. Permite presentar una gran cantidad de material en muy poco tiempo.

Brown y Atkins (1990) mencionan los tres objetivos a alcanzar cuando se
emplean las clases tedricas:

1. Presentar material elaborado (pero el cdmo lo hacemos tiene una
importancia capital, aspectos como la organizacidn y la presentacidon de las
clases tedricas en ocasiones se desenfatizan).

2. Dotar de aprendizajes que se integren dentro de redes conceptuales
preexistentes. Para lo que serd necesario, tener en cuenta no sélo los
conocimientos previos de los estudiantes sino, sino también el proceso en
el que se basan para recibirla, es decir, se trata de saber que estilo de
aprendizaje es el seguido por los estudiantes.

3. Aumentar el interés de los estudiantes en el tema concreto. Ya que en
funcién del interés o atenciéon que el estudiante manifieste sobre la
materia, tema, actividad, etc., asi sera su aprendizaje.

Sobre el primer objetivo, apuntar que la mayoria de autores coinciden en
sefialar que en la organizacion de una clase tedrica deben tenerse en cuenta tres
fases: introduccién, desarrollo y cierre, y que hay que procurar en cada una de estas
fases se alcancen las metas que se recogen en la siguiente figura:
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Figura 13. Fases para la organizacion de clases tedricas
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Elaboracion propia a partir de Brown y Atkins (1990).

En relacién con el ultimo objetivo sefialado, McKeachie & Svinicki (2006)
sefiala que el papel del profesor que imparte una clase tedrica en la universidad es
comunicar su entusiasmo por la materia que imparte. Aunque cada docente tiene un
modo particular de enfocar y gestionar esta tarea de "hablar a los estudiantes", si
podemos destacar los elementos comunes a toda comunicacion o exposicion, a saber
(De Miguel, 2006):

A. Las intenciones o propdsitos que se plantea el profesor lograr en una clase

o leccidon. Aunque habitualmente éstos se formulan con caracter general

para una materia o unidad didactica, es importante formular objetivos
especificos para cada clase concreta con el fin de orientar el aprendizaje de

los estudiantes.
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B. La exposicion de informacidon que el profesor envia a sus estudiantes.
Mensajes que trasmite utilizando diversos tipos de lenguajes (verbal, no
verbal, extraverbal, audiovisual, etc.) con el fin de que éstos adquieran los
conocimientos, destrezas, competencias y actitudes que se propone
alcanzar. De ahi la importancia de los recursos que se utilizan y cémo se
utilizan.

C. Recepcidn y registro de la informacidn por el estudiante. Respuesta de los
estudiantes a los mensajes del profesor activando mecanismos para
atender, seleccionar y memorizar a corto, medio y largo plazo la
informacidn recibida en las clases.

D. Respuesta del estudiante a los mensajes recibidos. Reacciones que se
generan en cada estudiante a partir de los mensajes emitidos por el
profesor y que tienen que ver tanto con los procesos cognitivos activados
como con las actividades a desarrollar como consecuencia de la leccién
impartida.

E. Evaluacién del aprendizaje de los estudiantes y de la actividad docente.
Finalmente el profesor debera efectuar una evaluacién de los objetivos que
pretendia alcanzar con la clase asi como de la forma de ejecutar la misma.
Esta evaluacién logicamente deberd tener consecuencias para lecciones
futuras.

De acuerdo con este modelo de los cinco factores que determinan la eficacia
de una clase tedrica: tres de ellos dependen del profesor (A, By E) y dos del estudiante

(CyD).

Sin embargo, el problema principal que tienen las clases tedricas es que los
estudiantes asumen un rol pasivo, donde no piensan, son meros receptores de
informacién, y por tanto, para alcanzar mayores niveles cognitivos y objetivos
aptitudinales se hace necesario implementar otras estrategias de ensefanza
alternativas. Por tanto, la primera cuestién a resolver es cdmo hacer que las clases
tedricas sean mas activas. En este sentido, McKeachie (1986: 56) intentd responder
esta cuestiéon aportando que, si lo que quiere el profesor e que los “estudiantes
lleguen a ser mds efectivos en el nivel de sus aprendizajes y pensamientos, necesitan
pasar mds tiempo activamente, aprendiendo y pensando, no simplemente sentados y
como receptores pasivos”.

Segun De Miguel (2009), las tareas a realizar por el profesor y los estudiantes
en el desarrollo de las clases tedricas son:
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Tabla 16. Tareas del Profesor y del estudiante en el desarrollo de clases tedricas

Temporalizacién Tareas del profesor Tareas de los estudiantes
Antes de impartir una clase - Seleccidn de objetivos y - Repasar conocimientos.
contenidos. - Realizar actividades previas.
- Preparar la exposicion. - Preparar materiales de clase.

- Decidir estrategias a utilizar.
- Planificar actividades.

Durante la ejecucion - Transmitir la informacion. - Escuchar y tomar notas.
- Explicacion clara de los - Contrastar la informacion.
contenidos. - Generar ideas propias.
- Mantener la atencion. - Realizar actividades.
-Ejecutar actividades. - Formular preguntas.
- Formular preguntas
Después de una clase - Refuerzo mediante tutorias. - Realizar actividades.
- Evaluacion de aprendizajes. - Completar informacion.
- Evaluacion de las lecciones. - Organizar e integrar los
- Propuestas para mejorar. conocimientos.

Fuente: De Miguel (2009: 41)

En todas las tareas que se han sefialado las preguntas, tanto las formuladas
por el profesor como las formuladas por el estudiante, constituyen un elemento clave
a tener en cuenta en toda clase tedrica, ya que en funciéon al ndmero y tipo de
preguntas, se podra estimar el grado de comprension alcanzado sobre la informacién
proporcionada. Se trata de que los profesores estimulen la participacidon de los
estudiantes efectuando distintos tipos de preguntas para asi crear un intercambio de
conocimiento entre profesores-estudiantes y estudiantes-estudiantes a través de la
reflexién.

En cuanto a los recursos, las clases tedricas siempre han sido bien acogidas por
las instituciones académicas dada la simplicidad de medios que requieren para su
ejecucién. No obstante, para su desarrollo, ademas del uso del lenguaje oral, puede
apoyarse opcionalmente sobre otros medios y recursos didacticos (escritos, visuales,
audiovisuales, etc.), siendo en todo momento de gran valor la participacién activa de
los estudiantes.

Pero, écual es la opinidon que tanto profesorado como estudiantes tienen
acerca del uso de la clase tedrica como modalidad organizativa en la universidad?

Es de nuevo De Miguel (2006) quien nos ofrece la respuesta:

“en las universidades espafiolas, la clase tedrica sigue constituyendo el nucleo
de la ensefianza de una asignatura. Las recientes técnicas pedagdgicas no
invalidan esta modalidad siempre que no se utilice de forma exclusiva, e
incluso se le atribuye gran eficacia segun los objetivos que se persigan. Aunque
como sigue afirmando este mismo autor, también hay opiniones de algunos
profesionales de la pedagogia en su contra, sigue gozando de prestigio y
aceptacion, sin que de momento se haya logrado sustituir significativamente
por otra estrategia diddctica”.
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Es decir, siguen siendo habituales las visiones criticas sobre las clases tedricas
tanto por profesores como por estudiantes, visiones que como se exponen en la
siguiente tabla, son compartidas pero desde puntos diferentes.

Tabla 17. Visiones criticas sobre las clases tedricas

PROFESORES ESTUDIANTES
- Poca dedicacion a la preparacion. - Fallos de audicidon y comprensidn.
- Hablar para una audiencia anénima. - Dificultades para tomar notas.
- Ausencia de retroalimentacion. - Fallos de tono, coherencia y nivel.
- Sentimientos de fracaso. - No enfatizar punto clave y resimenes.
- Condiciones inadecuadas (aulas, etc.) - Mal uso de la pizarra y de otros medios.
- Fallos en el control del tiempo. - Falta de materiales apropiados

Fuente: De Miguel (2009: 44)

Es cierto que aunque en algunas universidades europeas el profesor
evolucione mas hacia un perfil mas orientador y de guia, las clases magistrales siguen
ocupando el puesto principal en la organizacion de las ensefanzas universitarias.

La apuesta por esta modalidad, se puede deber a que puede ofrecer
facilmente a los estudiantes visiones panoramicas completas, expuestas en forma
sintética, de los diversos problemas importantes de cada materia y de las soluciones
mas relevantes que se han dado a los mismos (MEC, 2006). A la vez, facilita el trato
entre el profesor y el estudiante, permitiendo a éste superar los obstaculos que
puedan derivarse de las lagunas de conocimientos que se den en los manuales, de la
falta de comprensiéon por la dificultad con que estén expuestos en éstos, etc. Por lo
tanto la clase tedrica sigue siendo considerada “un instrumento docente de primordial
importancia” (MEC, 2006: 64). Aunque es necesaria la presencia de la clase tedrica en
las aulas, el profesor debe saber, que ahora se le abren muchas mas modalidades de
actuacién: seminarios, tutorias, talleres, practicum, practicas en empresas, proyecto
fin de carrera, casos practicos, trabajo con las TICs, etc.). Modalidades que no se
presentan como sustitutivos a la clase tedrica, sino que como referimos
anteriormente, pueden complementar a la modalidad de clase tedrica.

4.3.2.2.Seminarios y Talleres

Segun De Miguel (2009: 53), se conoce genéricamente como seminarios y
talleres, al “espacio fisico o escenario donde se construye con profundidad una
temdtica especifica del conocimiento en curso de su desarrollo y a través de
intercambios personales entre los asistentes”. Pero esto no quiere decir que se traten
de la misma modalidad, ya que ésta primera definicion presentada encaja mds con la
definicidon de seminario.

Los seminarios se caracterizan por su indole monografica y practica y, en ellos,
ademas, el didlogo entre profesor y estudiante se hace mas vivo y directo. Para lo cual
es imprescindible que el nimero de participantes sea reducido. Segin Brown y Atkins
(1988), considera que sus participantes no puede ascender a veinte, ya que un nimero
elevado al indicado, puede afectar ademas de a cuestiones organizativas, a la
intimidad y a la creacién de interacciones dentro del grupo. Otro tema importante
sobre la composicién de los grupos para el seminario es la distribucién, es decir, segin
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varios autores, su composicién resulta mas eficaz si son componen grupos
heterogéneos.

Los seminarios deben versar sobre cuestiones claves aunque breves y
abarcables sobre la materia en la que se esté organizando. Esta modalidad docente
fomenta la labor en equipo, cada vez mas necesaria, y se posiciona como uno de los
ejes en el cambio de metodologias dentro del EEES. Pero cabe resaltar, que el objetivo
del seminario no se reduce a “ensefiar a pensar”, sino a capacitar a los estudiantes
para que puedan “aprender a aprender” o lo que es lo mismo para “ensefiar a
aprender”.

La organizacion de esta modalidad, generadora de debate, reflexidn,
intercambio y discusidon supondra, una organizacidon y disefio previo, el aporte de
materiales para el uso comun de los asistente, asi como el establecimiento de las
condiciones entre ambos, profesores y estudiantes, para su correcto desarrollo. En
cuanto a la periodicidad, duracidn y frecuencia del seminario, todo dependera del tipo
de tareas a realizar en el, pero como presenta De Miguel (2009: 63) es necesario:

- Plantear la distribucion, composicion y periodicidad de forma coordinada por
el grupo de profesores y materias de un mismo nivel.

- Flexibilizar la organizacion presencial en funcion del tipo de tareas y carga del
trabajo del estudiante (workload) y no de otras exigencias horarias.

- Presentar al inicio del curso un cronograma ajustado que considere tiempos y
espacios entre materias y que sea respetado a lo largo del curso.

Por ultimo, se debe argumentar, que el seminario es una técnica que se suele
presentar con caracter complementario a otras modalidades, por ejemplo, para las
clases tedricas, o con un caracter mas auténomo, como es el caso del sistema
tradicional aleman (Proseminare y Huptseminare)® (De Miguel, 2009). Esta modalidad
coincide también con el sistema universitario holandés, el cual se encuentra adaptado
al completo al proceso de Convergencia Europea, donde el uso de las clases practicas,
y los seminarios son utilizados para que el estudiante investigue mas intensamente
sobre un tema determinado.

Los talleres, a diferencia de los seminarios, se pueden considerar como una
sesidn supervisada donde los estudiantes trabajan en tareas individuales y reciben
asistencia y guia cuando lo necesitan por parte del profesor. Es decir, estdan mas
enfocados hacia la adquisicion especifica de habilidades manipulativas e
instrumentales sobre una tematica especifica.

El elemento comin entre ambos, es que su metodologia descansa en la
actividad de los estudiantes, haciendo que éstos hablen y piensen, asi como en la
organizacién basada en pequefios grupos, siendo los logros del trabajo fruto de la
colaboracién de todos.

® En Alemania, el trabajo en pequefios grupos es la base de la ensefianza universitaria. En concreto hay dos tipos de
seminarios, un primer seminario de caracter introductorio (Proseminare) y avanzado (Hauptseminare), a través del cual
al estudiante se le ofrece la oportunidad de investigar mas intensivamente sobre un determinado tépico que concluye
con la realizacién de un trabajo.
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A diferencia de otras modalidades, donde es habitual la accidn por parte del
profesor de un diagndstico del contexto, de los conocimientos previos de los
estudiantes, caracteristicas y estilos de trabajo, etc., a través del seminario o del taller,
no es necesario, ya que la accién docente en este caso “se situa en el mismo proceso
de transformacion y de creacion de estructuras hdbiles, y no entre estados de
conocimiento inicial y final” (De Miguel, 2009: 60). Es decir, en estas modalidades, la
interaccion entre profesor-estudiante y estudiante-estudiante resulta mas beneficiosa
generadora de conocimiento. De ahi que las tareas del profesor y el estudiante sean

las siguientes:

Tabla 18. Organizacion de Seminarios

En el seminario...

PROFESOR

ESTUDIANTE

Antes

Durante

-Establecimiento de los
tematica del seminario.
-Seleccion del disefio, las técnicas o las
estrategias mas apropiados.

-Busqueda, organizacidon y seleccion de los
textos, articulos y documentos en funcién de
los objetivos y tipo de seminario.
-Establecimiento de las
participacion de los estudiantes.
-Propuesta de actividades de
auténomo y en grupo.

-Disefio metodoldgico en el desarrollo del
mismo: elaboraciéon de un guidon de
actividades, posibles  cuestionarios o
preguntas clave, estrategias para provocar el
debate, la reflexion, etc.

-Establecimiento de criterios e indicadores
para la evaluacién, que deben ser expuestos
con anterioridad a los estudiantes.

-Al comienzo del seminario, transmitir a los
estudiantes lo que se espera de ellos.
-Introducir el tema, planteando la finalidad

objetivos y la

formas de

trabajo

del andlisis, clarificando ideas, haciendo
pequeias ejemplificaciones.
-Hablar,  motivar, escuchar, responder

comentar cuestionar todas las reflexiones
expuestas por los estudiantes.

-Moderar el debate, planteando dudas o
dando pistas para la elaboracion de
conclusiones finales. Sabiendo que su
discurso no debe ocupar demasiado tiempo
para no sustituir asi al discurso de los
estudiantes.

-Hacer que reine el respeto hacia cualquier
reflexién discrepante y hacia la libertad de
expresion.

-Reconducir las situaciones de riesgo,
evitando en todo momento la rigidez o las
actitudes defensivas.

-Tomar notas de evaluacion de la sesion y de
los estudiantes.

-Repasar los  conocimientos
tedricos y aplicados relacionados
con las realizaciones practicas y
discusiones tedricas que se van a
poner en juego.

-Realizar las lecturas
recomendadas y sistemas de
preparacion que se determine.
-Elaboracion de materiales vy
actividades preparatorias de las
sesiones.

-Participar activamente en las
sesiones en cada una de sus
fases y criterios y objetivos que
se determinen especificamente:
reflexionar, analizar, comunicar,
debatir, etc.
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Después -Evaluar -Realizacién de informes,
-Proponer propuestas de mejora, tanto del memorias, portafolio y/o
propio seminario, como de los estudiantes actividades especificas.
asi, como de su propia actuacion.

En cuanto a los ventajas e inconvenientes que pueden surgir del
planteamiento del seminario o del taller como modalidad organizativa en la ensefianza
universitaria, segin De Miguel (2006) la utilidad de los seminarios y talleres puede
relacionarse con su contribucion a los aprendizajes y competencias como lo son, el
desarrollo de habilidades de comunicacién y de trabajo compartido, valores afiadidos
a la tarea académica, ya que involucran a los estudiantes en el perfeccionamiento y
conocimiento de las relaciones humanas, el didlogo y las relaciones interpersonales.

Otra de las ventajas de los seminarios aunque, quizas mas de los talleres,
radica en el fomento de la motivacion por los aprendizajes y en el esfuerzo personal
por el logro y la calidad de las realizaciones de los estudiantes. Probablemente, la
manipulacion instrumental ejercida en los talleres, unido a la necesaria demostracion
gue deben hacer del propio desempefio, provoca “un reto personal y una motivacion
intrinseca, que encaja directamente con el propio desarrollo de habilidades y progreso
del estudiante, con la reflexion y pensamiento critico, la argumentacion, especulacion,
el contraste tedrico prdctico, el descubrimiento, la conexion con la realidad y la
adquisicion de destrezas y competencias profesionales” (De Miguel, 2009: 76).

Sin embargo, también hay algunos los inconvenientes de estas modalidades,
ya que no todos los estudiantes estdn dispuestos a seguir las exigencias del trabajo
constante, y participativo que se pide en ambas. Al igual sucede con el profesorado, al
gue se le exige un trabajo importante no sélo en su preparacidon y planificacion
(materiales, recursos, casos, lecturas, guiones de actuacién...), sino durante su
desarrollo para activar, observar, conducir, sugerir y estimular al grupo y después del
mismo con cuestiones fundamentalmente de evaluacion. Por ultimo destacar otro de
los inconvenientes de los seminarios vy talleres, el tamafio reducido de los grupos que
obliga a buscar sistemas organizativos mds complejos o, sencillamente, mayores
dotaciones estructurales y de infraestructuras, siendo este un gran obstdculo en todas
las universidades y, desde nuestra experiencia, en concreto en la Universidad de
Granada.

Segun revela uno de los estudios al que hemos ido haciendo referencia a lo
largo de este capitulo MEC (2006), donde se le pregunta al profesorado y estudiantes
sobre diversas cuestiones referidas a la renovacion metodoldgica, los profesores
parten de la necesidad de seguir reforzando el uso del seminario en las aulas, y los
estudiantes opinan que en la Universidad Espafiola es habitual la realizacién de
seminarios dirigidos a la fomento de la discusién sobre temas académicos. Si
observamos las opiniones de los estudiantes en funcidn al drea de conocimiento a la
que pertenece, cabe destacar las opiniones de los estudiantes del drea de Artes y
Humanidades, donde las respuestas de los mismos se caracterizan por la demanda de
seminarios, pero son los de Ciencias de la Salud, los que demandan mas la realizacién
de seminarios, sefialando la falta de formacidn por parte del profesorado para una
buena direccion de los mismos. Ademas sefialan, que aunque no estdn habituados a
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trabajar a través de seminarios, estos son muy habituales siempre que no se utilicen
como continuacién de las clases tedricas.

4.3.2.3.Clases Practicas

Las clases practicas son una modalidad de organizacion de la ensefianza
basada en el desarrollo de “actividades de aplicacion de los conocimientos a
situaciones concretas y de adquisicion de habilidades bdsicas y procedimentales
relacionadas con la materia objeto de estudio” (De Miguel, 2006: 60).

Las clases practicas suelen ser mas utilizadas para el desarrollo de
competencias, tales como las que se presentan en la Tabla., relativas al conocimiento
vinculado al ejercicio profesional, al desarrollo de actitudes y valores de organizaciéon
personal y al desarrollo profesional.

Competencias vinculadas al mundo profesional a desarrollar con las Clases Practicas en los estudiantes

-Capacidad para la seleccién y organizacién de datos.

-Seleccidon de procedimientos en funcién de diversos criterios.

-Desarrollo y profundizacion de conocimientos, procedimientos y metodologias especificos relacionados
con las capacidades generales para el aprendizaje y los conocimientos de una materia.

-Manipulaciéon de maquinaria e instrumental técnico.

-Manejo de manuales de procedimientos.

-Manipulacién de sustancias.

-Dominio de técnicas de medida estandarizadas.

- Etc.

Elaboracién propia a partir de Arias (2009)

Como se puede apreciar en la tabla, las clases practicas permiten que el
estudiante realice actividades relacionadas con el mundo profesional, controladas en
todo momento por el profesorado, donde el estudiante debe aplicar los
conocimientos que ya posee a situaciones nuevas y proximas a la realidad, en las que
debe explorar y probar posibles soluciones alternativas. Eso si, se trata de ir mas alla
del simple planteamiento de una serie de actividades, o ejercicios o problemas
cerrados. En este caso la tarea del profesor sera la de programar situaciones en las
que los estudiantes tengan que implicarse y en las que tengan que poner en juego e
interrelacionar los conocimientos que ya posee con los nuevos.

Bajo la modalidad, de clases practicas, se agrupan un conjunto de
submodalidades, siendo la Unica diferencia el escenario o lugar donde se desarrolla.
Pero como afirma Arias (2009), en la planificacién de la docencia en las universidades
espanolas, no se distingue bien entre las distintas modalidades de clases priacticas, y
menos aun entre clases practicas y seminarios; aunque entre estos dos ultimos, si
existe una clara diferencia, tanto por el tamafio de los grupos que se componen para
su desarrollo, como por la metodologia que se emplea, asi como por las condiciones
organizativas que implica y la dedicacién exigida tanto para profesores como para
estudiantes (Brown y Atkins, 1988; De Miguel et al., 2006; MEC, 2006; Arias, 2009).
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De las submodalidades o tipos de organizacién de las clases practicas, se
pueden destacar:

e Practicas de aula

Las clases practicas de aula suelen desarrollarse en los mismos espacios donde
tienen lugar las clases tedricas. En esas practicas, utilizadas frecuentemente como
complemento a las clases tedricas, el profesor no debe caer en el error de que se
conviertan en una continuacidn de las clases tedricas, como sucede con el seminario.

En las clases practicas se pueden utilizar diferentes métodos de ensefanza,
pero el mas habitual, es la resolucion de ejercicios y problemas, método que situa al
alumnado ante un problema al que tiene que dar una solucidn a partir de la aplicacion
de los conocimientos aprendidos, siendo su finalidad la de ejercitar, ensayar y poner
en practica los conocimientos previos. Como podemos ver se podria considerar al igual
qgue lo hacen algunos autores (De Miguel et al., 2006; Arias, 2009; Ledn el al., 2010)
como otro enfoque metodoldgico, pero desde nuestro punto de vista es mas una
técnica habitual en el desarrollo de las practicas de aula, que un método de ensefanza
y aprendizaje.

El tamafio de los grupos a diferencia de otros tipos de organizacién de las
clases préctica, puede oscilar entre 25 y 30 estudiantes, incluso en este caso puede ser
posible el realizarlo con el grupo al completo, teniendo en cuenta que este no supere
los 55 o 60 estudiantes, aunque si cabe la posibilidad de hacerlas en grupos reducidos,
se debe optar por ella, ya que el exceso de participantes hacer que las interacciones,
aplicacién de soluciones, discusion etc., que pueda generar su desarrollo, sea mas
dificultoso de guiar para el profesor.

e Practicas de Laboratorio

Las practicas de laboratorio suelen desarrollarse en espacios equipados y
totalmente distintos al lugar donde se desarrollar las clases tedricas, ya que para su
desarrollo es necesario cierto equipamiento (material e instrumental) en relaciéon al
conocimiento de la materia donde se vaya a desarrollar. Cuando el profesorado se
plantee realizar practicas de laboratorio, debe saber, que mediante estas debera
intentar acercar a los estudiantes al trabajo real. Esta modalidad suele ser muy
habitual en las areas de Ciencias de la Salud, Ciencias y Ciencias Técnicas, donde las
practicas de laboratorio tienen una gran importancia en el desarrollo de
competencias.

El problema de las practicas de laboratorio es el mismo que el que se da con
las clases tedricas. Y es que el profesorado habitualmente “peca” de dar por sentado
que los estudiantes aprenden si se les da todo hecho, cuando el principio basico del
desarrollo tanto de las practicas de laboratorio como de cualquier otra modalidad, es
que los estudiantes aprenden cuando ellos hacen las cosas. Se trata de acercar la
realidad, lo mas posible al estudiante, para que él se enfrente a ella (Arias, 2009).

En cuanto al tamafio de los grupos, suelen estar comprendidos entre quince y
veinte estudiantes. Sabiendo que, en funcién a la complejidad de la tarea a realizar, o
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de la instrumentacién que se deba utilizar, el nimero del grupo deberd de ser
reducido.

e Practicas de campo

Las practicas de campo, a diferencia de las de aula y laboratorio que suelen ser
desarrolladas en el contexto académico, tienen lugar en espacios externos al
académico.

Como sefiala Arias (2009), ademas de las caracteristicas comunes a todas las
clases practicas en cuanto a su organizacion y realizacién, suelen presentar
peculiaridades en lo referente a su programacién, ya que pueden llevarse a cabo en
sesiones de varias horas, dias o semanas. Siendo ejemplo de ello, los muestreos de
rocas, flora, fauna y parametros fisicos, la realizacion de pruebas técnicas, visitas a
explotaciones de recursos naturales, el estudio de obras arquitectdnicas, etc. Lo que
hace que su programacién sea especial, para asi poder ser compatible con el resto de
materias o actividades que tanto estudiantes como profesorado debe realizar.

En definitiva, sea cual sea el tipo de practica a realizar en una materia, como
indican Campanario y Moya (1990), el profesorado debe aumentar la participacion de
los estudiantes en actividades practicas, ya que mediante ellas, puede mejorar el
aprendizaje. En su desarrollo, el estudiante debe realizar actividades en las que debe
aplicar tanto los conocimientos que posee, como poner en practica una serie de
habilidades bdasicas y procedimentales relacionadas con la materia objeto de estudio
qgue no seria posible desarrollar en otras modalidades (De Miguel, 2006). Ademas,
mediante esta modalidad, se facilita el entrenamiento en la resolucidon de problemas
concretos, estableciendo asi, una primera conexion con la realidad y con actividades
gue se plantean en préximo trabajo profesional al que el estudiante tendrd que
enfrentarse.

4.3.2.4.Tutorias

La tutoria como funcidn y actividad desarrollada en el dmbito universitario
puede adquirir diversas concreciones y desarrollos (Pérez, 2009), siendo asi su
multifuncionalidad, la ventaja mas representativa como metodologia de ensefianza y
aprendizaje.

En nuestro sistema universitario, el tiempo de tutoria del profesor se ha
venido asimilando frecuentemente al tiempo de atencidn a los estudiantes, en el cual
el profesor esta disponible en su despacho para resolver cualquier duda normalmente
de tipo académica que el estudiante le plantee.

Asi, el término tutoria se puede identificar con el tiempo dedicado por el
profesor a ejercer la tutela, orientacidén y consejo a los estudiantes que estudian una
materia, hasta otras mucho mas complejas y comprehensivas, como las que lo
entienden como un sistema de atencién a los estudiantes que se ocupa de la
formacion y la orientacion de manera personalizada y que centra la atencién en
facilitar la adaptacién a la universidad, apoyar el proceso de aprendizaje, mejorar el
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rendimiento académico u orientar en la eleccion curricular y profesional (Rodriguez
Espinar, 2004).

Pero con la Convergencia Europea, la tutoria comienza a jugar un papel crucial
en el quehacer del docente en la ensefianza superior como medio de fomentar las
capacidades e intereses de los estudiantes y de ofrecer una atenciéon lo mas
personalizada posible, propiciando asi, que la concepcidn de la tutoria cambie, desde
un enfoque que incluia una misién casi exclusivamente de formacién intelectual del
alumnado, hasta una nueva perspectiva que incluye la busqueda de una formacién
integral del estudiante.

Los factores que confluyen y que desde el punto de vista de Garcia Nieto
(2008) nos llevan a la consideracion de que la dimensidén orientadora y tutorial es un
elemento crucial en el actual contexto universitario se pueden sintetizar en los hechos
siguientes:

- En la universidad se ha ampliado el nimero de estudiantes hasta llegar, en
muchos casos, a la masificacion.

La universidad se ha convertido en una institucion muy compleja en todos
los érdenes: en su organizacién y estructura; en las titulaciones que ofrece;
en sus planes de estudio.

El curriculum universitario actual es un tanto abierto y susceptible de
itinerarios formativos alternativos.

La universidad espafiola, como es bien sabido, adolece de un fracaso
universitario de los mayores de Europa.

El estudiante universitario-tipo es un joven que, aunque ha llegado ya a la
mayoria de edad oficialmente establecida, no siempre dispone del nivel de
madurez y autonomia necesario para poder caminar, por si mismo.

- A la universidad actual se le va a exigir competir en una sociedad que le pide
gue alcance unas determinadas cotas de calidad, entendida no sélo como
eficacia, sino también como eficiencia y funcionalidad.

El universitario actual, como fiel hijo de su época, esta sometido a serios
riesgos y problemas de los que ni las mismas personas adultas se ven libres:
consumo de estupefacientes, sida, tensiones y abandonos familiares,
dificultades de insercién laboral, crisis emocionales y afectivas.

El perfil del estudiante medio de la Universidad espafiola esta cambiando
sustancialmente en los Ultimos anos, como consecuencia del incremento del
nimero de mujeres que acceden a la universidad. Esta diversidad se
incrementard a medida que el life long learning y la movilidad de los
estudiantes en el EEES se conviertan en la realidad diaria a la que se aspira.

La concepcidn del crédito europeo ECTS (European Credits Transfer System)
como una especie de unidad de valoracion o medida del trabajo total del
estudiante, tedrico y practico, demanda el apoyo para un aprendizaje que,
en gran parte, ha de ser auténomo, y que sin la debida orientacién, por parte
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del profesorado, puede llevar al desaprovechamiento o falta de optimizacion
del tiempo de estudio.

Los servicios de orientacion y tutoria universitaria, adecuadamente
planificados y con un seguimiento regular, constituyen un instrumento clave para que
el paso del estudiante por la universidad se caracterice por la adquisicion de
contenidos de calidad que deben ser tanto de caracter procedimental como
actitudinal y conceptual, lo que conduciria a la formacién integral del estudiante (Sanz,
2009).

La funcion tutorial, se plantea asi, como una ayuda ofrecida al estudiante,
tanto en el plano académico como en el personal y profesional. De tal modo que la
docencia y la tutoria universitarias son como funciones interdependientes que
confluyen en el aprendizaje del estudiante. Esto hace que las actividades de tutoria se
deban entender como indicadores de calidad de las instituciones de Educacién
Superior (Carrasco y Lapefia, 2005; Herreray Enrique, 2008).

El informe para la UNESCO de la Comisidn Internacional sobre Educacidn para
el siglo XXI, conocido como “Informe Delors” incluye, los cuatro pilares fundamentales
para la formacion: aprender a conocer; a hacer; a convivir y trabajar en proyectos
comunes; y a ser. En esta representacion, la tutoria tiene un papel fundamental,
permite que el docente guie, oriente las preguntas y el tema de ésta segun las
expectativas, intereses y conocimientos de los estudiantes, de modo que potencia el
desarrollo de los cuatro pilares citados y los adapta a la persona (Alvarez, 2002).

Diferentes autores (Diaz Allué, 1995; Castellano y Sanz, 1990; Martin, Moreno
y Padilla, 1998) han puesto de manifiesto las dificultades y necesidades que sienten los
estudiantes que acceden a la Universidad:

- Desconocimiento de la universidad como institucion, requisitos, procesos
adminsitrativos, etc.

- Problemas académicos diversos.
- Desconocimiento de sus propios intereses y aptitudes.

- Bajo dominio de las técnicas de trabajo intelectual que les permita afrontar
con éxito los estudios superiores.

- Desconocimiento de las salidas profesionales de la carrera.
- Problemas de tipo personal, psicoldgico y social.

La sensibilidad hacia estos problemas que expresan los estudiantes ha hecho
que la actividad orientadora universitaria haya comenzado a emerger con fuerza en
los ultimos afios, con las normales diferencias en cuanto a ritmos, objetivos y
particularidades propias de cada contexto.

Pero, équé ocurre en la Universidad? ¢qué representa la tutoria en la misma?,
éestd establecida entre el profesorado universitario?.

Cada vez son menos los docentes universitarios, que consideran la tutoria
como tarea exclusiva del profesorado de primaria o secundaria. La universidad
espanola se aproxima cada vez mas, aunque a pasos aun lentos, al contexto
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universitario anglosajon en el que, entre las funciones propias de la universidad,
quedan reflejadas la tutoria, la orientacion y el seguimiento del aprendizaje de los
estudiantes.

En el contexto universitario espafiol, se entiende mdas como, el proceso de
ayuda que se realiza por parte del docente hacia el estudiante mediante las llamadas
“tutorias” y cuyo objetivo es dar respuesta a las dudas conceptuales que le surgen al
estudiante en la materia correspondiente. Es decir, se trata pues de una orientacion
académica en sentido estricto donde el docente mantiene una relacién profesional
con el estudiante, no obstante tutoria es muy amplia y diversificada, como nos
muestra Lazaro (1997), el cual distingue siete opciones y/o funciones de la tutoria:

a)

b)

d)

e)

f)

g)

La funcion tutorial legal o funcionarial. La legislacién actual prescribe que
todo profesor universitario, con dedicaciéon plena, reserve seis horas
semanales a la tutoria, lo que viene a suponer, para determinados cuerpos,
casi la misma carga que la docente. Pero la realidad pone de manifiesto
que hay mucho camino por recorrer para conseguir interiorizar entre el
profesorado universitario la cultura de la tutoria y llenarla de contenido.

La funcidn tutorial académica, que interpreta la tutoria como una
dedicacién estrictamente cefiida al ambito cientifico y académico: como
una asesoria respecto al contenido del programa, orientacién sobre
trabajos, facilitacion de fuentes bibliograficas y documentales. La
propuesta de Gairin (2004) es un buen ejemplo de esta modalidad.

La funcidn tutorial docente, que asume la tutoria como una modalidad de
la docencia. El trabajo mediante Seminarios, la preparacion y el
seguimiento de las Prdcticas de un grupo de estudiantes, son diversas
formas de desarrollar esta dimensién docente (Boronat, 1999).

La tutoria entre iguales o “peer tutoring”. Cuyos antecedentes se sitlan en
la ensefianza mutua, iniciada por Lancaster y aplicada recientemente en
diversas experiencias (Duran, 2003). Esta modalidad goza de gran
predicamento en muchas universidades extranjeras, debido al nivel de
comunicacion y al grado de empatia que se logra entre pares de iguales.

La tutoria personalizada, en la que el estudiante demanda ayuda al
profesor tutor, relativa al ambito personal o al campo profesional. Es muy
positiva porque atiende necesidades basicas y expectativas de los
estudiantes y facilita orientacién sobre estudios y profesiones.

La tutoria colegiada cuando se plantea desde un grupo de profesores
universitarios que brinda su ayuda al colectivo de estudiantes y hace un
seguimiento a partir de los grupos constituidos. La propuesta “tutorias
personalizadas” de Torrego y Monjas (2004), implementada en el campus
universitario de Segovia, es una muestra indiscutible de ello.

La tutoria virtual, que se apoya en un entorno formativo telematico, capaz
de diversificar las fuentes del conocimiento y de proporcionar una ayuda al
estudiante.
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Otra manera de entender la accidn tutorial en el seno de la universidad tiene
su origen en el llamado modelo de consulta, en donde se establece una relacién
triangular entre el orientador profesional, el docente (que hace el papel de mediador)
y el estudiante (cliente orientado) con el que se produce una relacién indirecta (entre
orientador y orientado) al darse la figura de mediador como el agente que realmente
establece la relacidn con el orientado prestandole la ayuda necesaria.

Figura 14. Relaciones entre agentes en el modelo de accién tutorial.
Catedra UNESCO de Gestidn y Politica Universitaria.
Universidad Politécnica de Madrid®.

Orientador

Accion tutorial
Relacion indirecta

Accion orientadora
Orientacian tutorial

Profesor . Estudiante
e Tutoria e

En este modelo de accién tutorial, entra en juego el orientador profesional con
la funcién de guiar la formacién especifica que requiere el profesor universitario para
desempeiiar la labor de tutoria con sus estudiantes. Se trata de una orientacion hacia
la mejora de la calidad docente maxime si consideramos que la tutoria debe
entenderse como una herramienta util para el profesorado en el desarrollo de su labor
docente, en la que el objetivo basico no puede ser otro que el aprendizaje de sus
estudiantes. El profesorado universitario es también tutor en la formacidn integral de
los estudiantes, por lo que no puede descuidar su funcidén de asesorarlos y ayudarlos
en todo aquello que éstos necesiten.

Actualmente, el profesor que apoya a los estudiantes y les acompaia en su
proceso de aprendizaje, ha de asumir nuevos papeles y retos dentro del marco del
EEES (Rodriguez Lépez, 2003):

- Innovar sobre la propia practica docente, lo que supone reflexionar e
investigar, integrando el conocimiento disciplinar y el pedagdgico como
medio de mejora.

- Dominar las herramientas relacionadas con el curriculo (disefio, planificacién
y gestién del mismo).

® Programa de estudios y andlisis. Destinadas a la mejora de la calidad de la ensefianza superior y de la actividad del
profesor universitario. Resolucién de 27 de Enero de 2003. Secretaria de Estado de Educacién y Universidades.
Publicado en B.O.E. 7 de Febrero de 2003.
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- Ser competente en la materia que imparte desde un punto de vista
cientifico.

- Favorecer entre los estudiantes un clima de motivacion hacia el aprendizaje.

- Trabajar en colaboracién con colegas y potenciar el aprendizaje colaborativo
entre los estudiantes.

- Poseer las habilidades comunicativas, de empatia y de relacién que precisa la
funcion docente.

- Estar comprometido con la dimensién ética de la docencia, no manifestando
preferencias personales por unos estudiantes frente a otros.

Como se puede apreciar, la mayoria de ellos estan relacionados con la labor
de la tutoria o con las caracteristicas necesarias para su desempefio.

La tutoria debe ser entendida por lo tanto, como una parte de la
responsabilidad docente en la que se establece una interaccidn personalizada entre el
profesor y el estudiante con el objetivo de guiar el aprendizaje de éste, adaptdndolo a
sus condiciones individuales y a su estilo de aprender, de modo que cada estudiante
alcance el mayor nivel de dominio y competencia educativa posible. De entre las
diferentes funciones encomendadas a la universidad y al profesor universitario,
docencia, investigacién y formacion de profesionales (Raga, 2003), nos fijaremos aqui
en esta ultima: La formacidn de profesionales por parte de la universidad. Es aqui
donde vemos entroncada perfecta e inevitablemente la funcién tutorial del profesor
universitario. En este sentido, podemos definir al tutor como el “profesor que tutela la
formacion humana y cientifica de un estudiante y le acompafia en sus procesos de
aprendizaje” (Lazaro, 2002: 23).

La contribucién especifica de la funcién tutorial a la educacién universitaria
reside en que puede ser un valioso medio para (Garcia Nieto, 2008):

- El proceso educativo del universitario, evitando que se fragmente en partes y
especializaciones sin ninglin o con poco sentido de unidad.

- Armonizar el desarrollo de las diferentes facetas implicadas en la educacion
de un universitario (conocimientos, actitudes, competencias, habitos,
destrezas...etc.), para que ésta llegue a ser una verdadera educacién integral.

- Conceder a la acciéon educadora un sentido de globalidad en el que se
contemplen todas las facetas y necesidades que configuran la realidad total
del alumnado universitario. Se trata de velar, de alguna manera, por el
desarrollo global de la persona del estudiante universitario.

- Garantizar una adecuada formacién académica, cientifica y técnica del
estudiante.

- Encaminar al estudiante hacia la madurez personal y el crecimiento
intelectual y cientifico.

- Favorecer la formacién de un verdadero espiritu, estilo y perfil universitario.

- Asesorar, guiar y orientar el proceso educativo.
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- Apoyar y favorecer o corregir sus estilos y modos de aprendizaje.

- Servir, en cierto modo, de referente y apoyo para que el estudiante pueda
tener en el profesor un maestro, guia y modelo a seguir e imitar por su grado
competencia, coherencia y equilibrio personal.

En resumen, estamos de acuerdo con la definicion de Castellanos (1995), la
tutoria en la universidad, es un proceso de apoyo y guia para los estudiantes durante
su formacidon universitaria que se concreta en la atencidon personalizada a un
estudiante o a un grupo reducido de ellos, con la finalidad de favorecer los tres
aspectos basicos de la orientacién: el desarrollo académico y profesional, la formacion
integral y la insercidn profesional de los futuros licenciados.

Asi, la labor orientadora debe servir para integrar diferentes aspectos del
proceso formativo y madurativo del alumnado, incidiendo sobre todo en la proyeccion
hacia delante que tienen los aprendizajes. Se trata de una orientaciéon que forme para
la autonomia, para el andlisis critico de la realidad en la que cada uno vive, y la
adaptacion a los cambios que se suceden en el conjunto de la sociedad. Desde esta
perspectiva, la funcidn orientadora se concibe como una extensién de la labor docente
e investigadora y se ha de entender también como un compromiso por la calidad de la
ensefianza universitaria.

Somos conscientes de que hasta llegar a implantar mayoritariamente la nueva
figura de profesor, capaz de desempefiar un adecuado régimen tutorial y orientador,
en la universidad espafiola, han de superarse también muchas dificultades materiales
y formales:

- Las derivadas de las actuales circunstancias coyunturales que estan
sometiendo a la universidad a cambios necesarios pero muy seguidos y, para
muchos, muy rapidos, lo que supone adaptaciones a veces muy importantes,
ante las que las instituciones no reaccionan siempre con la diligencia
adecuada y ante las que el profesorado se siente inseguro y en ocasiones,
responde con poca sintonia y con falta de confianza en el éxito de la mejora
pretendida.

- Las que surgen de las caracteristicas personales del tutor universitario que
debe reunir unas condiciones y cualidades especificas muy peculiares, ha de
mostrar determinadas actitudes y aprender y desarrollar técnicas y
metodologias especificas para llevar a cabo eficazmente su labor tutorial.

- Las que provienen de la diversidad de los estudiantes, que son diferentes en
aptitudes, intereses, procedencia cultural y socioecondmica, etc., y las
necesidades que plantean son tan plurales, que entrar en ellas supone
algunos conocimientos especificos, ademas de tacto y competencia.

Las derivadas de las dificultades institucionales y organizativas a superar para
implantarla.

- Las que proceden del dmbito de actuacion especifico de la tutoria en la que
cabe casi todo y entonces puede convertirse paraddjicamente en una
actividad carente de contenido.
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No obstante, y a pesar de estas dificultades en la Universidad Espafiola se
estan desarrollando acciones innovadoras y formativas relacionadas con la tutoria. Sin
pretender ser exhaustivos mostramos algunos ejemplos de estas acciones. Asi en la
Universidad Complutense de Madrid (UCM), concretamente en la Escuela
Universitaria de Optica, se vienen desarrollan unas jornadas formativas, destinadas
principalmente al profesorado universitario en pro de la accién tutorial. Para la UCM,
la tutoria en la Universidad es un aspecto importante del proceso de aprendizaje y de
desarrollo personal y, por tanto, el profesorado universitario debe recibir una
formacidon apropiada para poder ejercer esta funcién. Entre las competencias del tutor
estdn las sociales y emocionales, que no quedan contempladas en la formacién del
profesorado de las carreras mds habituales, por lo tanto, se requiere de una formacién
ad hoc en competencias para la funcién tutorial.

Ejemplos de innovacién en tutorias dirigidos al alumnado, los encontramos en
la Universidad de Sevilla, en donde se cre¢d un Sistema de Mentoria (SI.M.U.S.), con
la finalidad de responder a las necesidades en materia de orientacidn e informacion,
que padece el alumnado de nuevo ingreso. Dicho sistema parte de principios de
orientacién basados en la mentorizacidon o tutorizacion entre iguales, ("mentoring
students program"). SI.M.U.S. surge de un proyecto innovador que se aplicd en el
curso 2001-2002 en ocho titulaciones de la Universidad de Sevilla.

En la Universidad de Barcelona, se parte de la adopcién de un modelo de
tutoria basado en la intervencién educativa. En las tutorias se abordan aspectos
académicos de los estudiantes, de la mejora de su rendimiento, de la ampliacién de
sus expectativas y, también, de su orientacion profesional. En este caso, se centran en
el desarrollo de un Plan de accidn tutorial (PAT), un plan institucional que se ocupa de
los objetivos y de la organizacidon de las tutorias en una titulacién concreta. Cada
titulacién o cada centro, manteniendo los objetivos mas generales propuestos por la
UB, adapta el PAT a las necesidades y a las peculiaridades de sus estudiantes.

En la Universidad de Oviedo, concretamente, en la Facultad de Filologia y
dentro del programa de la Licenciatura en Filologia Inglesa, desde el afo 2000 hasta el
2005 se desarrolld un estudio que analizé la evolucidn del uso de las tutorias virtuales
frente a las presenciales a lo largo de esos cinco cursos académicos. El objetivo de la
experiencia era contribuir a determinar el grado de adaptacién de los estudiantes
universitarios a los campus virtuales y a los entornos virtuales de aprendizaje en el
contexto de las universidades presenciales europeas.

En la Universidad de Salamanca en el Departamento de  Didactica,
Organizacion y Métodos de Investigacion desde el 2007 el Grupo de Investigacién
GITE-USAL estd desarrollando el proyecto TICDUS (Integracion de las TIC como
herramientas docentes en la universidad dentro del marco europeo: disefio y
desarrollo de una propuesta formativa), en el cual se analizan los usos, las
competencias y las necesidades formativas de los docentes universitarios para la
integracién de las TIC en la practica educativa, asi como sus actitudes, a través de la
aplicacion de cuestionarios, entrevistas y escalas de actitudes.

La Universidad de Valladolid, a través del Vicerrectorado de Calidad e
Innovaciéon Educativa, se ha propuesto llevar a cabo una serie de acciones especificas
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relacionadas con la tutoria. En concreto, han desarrollado un "Plan de Acciéon Tutorial
Universitaria", mediante la creacidén y consolidacién de grupos de accidn tutorial con
estudiantes de primer curso de carrera. El objetivo no es otro que la funcidn de la
Tutoria Universitaria "se amplie hacia otros aspectos relativos al desarrollo integral del
estudiante en su paso por la Universidad". Es por ello que un grupo de profesores con
docencia que llevado al éxito en la Diplomatura del Titulo de Maestro en Educacién
Primaria se ha hecho extensible a otras titulaciones, facultades o escuelas, como por
ejemplo la Facultad de Educacién y Trabajo Social.

Desde nuestro contexto, la UGR viene desarrollando desde el Secretariado de
Formacion y Apoyo a la Calidad acciones emitidas en formato de curso sobre la tutoria
y la orientacion en la Educacién Superior. A partir del mismo se invita al profesorado a
abandonar la concepcién de tutoria burocratica (centrada sélo en resolver dudas de
asignatura) para pasar a una tutoria de caracter orientador e intencional que se
desarrolla en torno a tres dimensiones: la dimensién académica o intelectual vinculada
a la titulacion, la dimensidn personal y social necesarias para el desarrollo de la vida
diaria y, por ultimo, la dimensién profesional que permite a los estudiantes trazarse o
disefiarse un proyecto de vida independiente. El objetivo del mismo es que el ejercicio
profesional de la orientacién y la tutoria en la Universidad se convierta asi en una de
las estrategias de apoyo mas eficaces para satisfacer las necesidades de los
estudiantes y contribuir a la mejora de su proceso educativo. Esta actividad formativa
pretende convertirse en soporte de ayuda al profesorado de la Universidad de
Granada interesado en incorporar esta filoséfica a su actividad tutorial

Respecto a la opinidn que reflejan los estudiantes y profesores sobre el uso de
las tutorias en la universidad, segun el estudio del MEC (2006) es el area de Ciencias
Sociales y Juridicas la que destaca por el uso de la tutoria en la ensefanza,
desarrollandose en ella tres modelos diferentes: tutorias de acompanamiento vy
asesoramiento, bien para estudiantes de primer curso, o bien a lo largo de toda la
carrera; tutoria personalizada, vinculada a la implantacién de los créditos ECTS; y
tutorias de iguales (entrenamiento de estudiantes de ultimos cursos para acompanar a
los estudiantes noveles), pero aun asi, la tutoria desde esta drea de conocimiento no
llega a es considerada como un instrumento valioso en el proceso de ensefanza-
aprendizaje, que se justifica al percibirse una falta de seguimiento y participacion por
parte de los estudiantes en la misma.

A partir de lo dicho, y de forma esquemadtica enumeramos las diferentes
ventajas e inconvenientes de la accidn tutorial (Pérez, 2009: 161):
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Tabla 19. Ventajas e Inconvenientes de la accidn tutorial

Ventajas

Inconvenientes

-Facilita la personalizacion e individualizacion del
aprendizaje.

-Contribuye decisivamente a la promocion de la
capacidad de aprendizaje auténomo. Fomenta la
autonomia del estudiante.

-Favorece el seguimiento del desarrollo del
estudiante, ya sea en un ambito curricular
especifico de una materia o en el progreso
general de la carrera.

-Permite al profesor tener un conocimiento
mayor del estudiante: de su desarrollo académico
en la materia o en los estudios en general, de sus
dificultades, de sus problemas personales, etc.

-Propicia la relacion interpersonal entre profesor
y estudiante a través de la comunicacion.

-Sirve de apoyo a otras modalidades de

ensefanza.

-Resistencia de algunos profesores a asumir tareas
de apoyo en el proceso formativo del estudiante
que excedan de su ambito de especializacion
curricular.

-Dificultades que encuentran los profesores para
estructurar sus ensefianzas, de forma que la
tutoria sea una modalidad de du docencia central
en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

-Falta de voluntad y/o dificultad de los profesores
para motivar suficientemente a los estudiantes a
participar mds activamente en las tutorias.

-El amplio nimero de estudiantes en los grupos
dificulta una adecuada atencion tutorial.

-Dificulta de los estudiantes de encontrar utilidad
a la participacion en actividades tutoriales.

- Gran cantidad de tiempo que habra que reservar
en la dedicacién del profesor a la atencion tutorial

en el nuevo paradigma de ensefanza centrado en
el aprendizaje del estudiante, lo cual puede
generar resistencias frente al tiempo de atencion
al estudiante reservado en la actualidad, pero
frecuentemente usado por el profesorado para
otras actividades.

Como hemos podido ver, la tutoria por la que apuesta la convergencia
europea, una tutoria planificada e intencionada para promocional la capacidad de
aprendizaje auténomo del estudiante, de forma que le permita desarrollar las
competencias necesarias para afrontar el aprendizaje y su desarrollo personal a lo
largo de la vida, paso a paso ya se aproxima a la realidad, como hemos podido ver a
través de las distintas innovaciones desarrolladas a nivel nacional sobre la tutoria en la
universidad. Una tutoria que debe contribuir a la mejora de la calidad de la formacién
universitaria integral del estudiante como individuo, ciudadano y futuro profesional.
Siendo todo ello logrado mediante el fomento de la autonomia del estudiante,
asumiendo asi la mdxima autonomia en todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.

4.3.2.5. Practicas Externas

El término practicas externas, tal como apunta De Miguel (2009: 103), hacen
referencia al “conjunto de actuaciones que un estudiante realiza en un contexto
natural relacionado con el ejercicio de una profesion”, pero como sigue afirmando este
mismo autor, aunque el contacto con la profesion pueda desarrollarse de diversas
formas, las précticas externas estan disefiadas no tanto como una practica profesional
sino como una oportunidad de aprendizaje.
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Cuando hablamos de practicas externas estamos haciendo referencia al
practicum establecido en los distintos planes de estudio y que en funcion al area de
conocimiento, posee concepciones distintas. Asi desde el drea de Ciencias de la Salud,
hablariamos mads de practicas clinicas, y desde el area ciencias o ciencias sociales de
practicum o de practicas en empresas. Pero independientemente la concepcidn que se
le atribuya, en todas las areas cuando se habla de practicas externas se esta aludiendo
al practicum.

El practicum, en el contexto universitario, constituye un periodo de aprendizaje
de gran importancia en la formacion de muchos profesionales. La necesidad vy
relevancia de una formacién practica y reflexiva, junto a la formacion tedrica, para
adquirir conocimiento profesional y ser un profesional competente, es sentida desde
décadas atras (McFarland, 1998; Schon, 2002). Tal necesidad ha derivado en la
incorporacidén progresiva de esta etapa formativa en las titulaciones universitarias,
llegando a la totalidad de los nuevos planes de estudio. Las titulaciones, a pesar de sus
diferencias, entienden necesaria la incorporacién de un periodo de formacidn practica
o practicum, donde se complemente el aprendizaje académico y lo acerque a la
practica profesional (Villa y Poblete, 2004). En la mayoria de los casos, se trata de una
asignatura troncal que se desarrolla en los ultimos cursos de la carrera.

El practicum como espacio de conexiéon con el mundo laboral ofrece la
oportunidad de experimentar, en un contexto real, el desempefio de la futura
actividad profesional de los estudiantes. Esta experimentacion permite relacionar la
teoria con la préctica, pero entendiendo ésta no como complemento a la teoria, sino
como una oportunidad de adquirir un conocimiento diferente, practico, sin el cual
dificilmente puede desempefarse una profesion de manera adecuada. También
constituye un periodo especialmente ligado al desarrollo profesional, ya comenzado
desde la formacion inicial pero que en el practicum adquiere un vinculo de mayor
calado, configurando el aprendizaje posterior del estudiante en su carrera profesional
(Marcelo, 1996). Permite, igualmente, reflexionar sobre la propia actuaciéon en una
situacion real, asi como conocer la cultura profesional en la que se insertara en un
futuro cercano, incluso suponiendo, en algunos casos, el desarrollo de toda una nueva
cultura de ensefianza y de aprendizaje basada en una relaciéon distinta entre el
docente y el discente (Gavari, 2006). Es un espacio para el aprendizaje de la practica
profesional, pero rigurosamente planificado y gestionado, una practica guiada de
modo que ofrezca experiencias verdaderamente significativas que ayuden a los
estudiantes a adquirir competencias, bajo el amparo de encontrarse aun en periodo
de formacidn inicial.

Concretamente, los objetivos que se pretenden en el practicum de cualquier
titulaciéon universitaria son (Villa y Poblete, 2004: 2):

- Situar en un marco real los contenidos recibidos durante el desarrollo del
curriculum en la Universidad.

- Familiarizarse con funciones y tareas concretas de un area en el entorno de
un contexto laboral.

- Facilitar que el estudiante realice sintesis entre los contenidos trabajados en
la universidad y la aplicacién en la organizacion.

- Fomentar la observacion y el analisis critico en un ambito limitado vy
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concreto. Poner en practica actividades de colaboraciéon y de trabajo en
equipo con otros profesionales.

- Impulsar actividades de autoevaluacion en el contexto de actividades
laborales.

- Darse cuenta de los comportamientos que suponen carga ética y entrenar
los principios recomendados en la carrera.

En definitiva, y teniendo en cuenta que existen distintos modelos de practicum
qgue van a depender del curriculum, de los objetivos o procedimientos, o del tipo de
profesional que se busque formar, se trata de un punto de anclaje capaz de
instrumentalizar los conocimientos tedricos y dotar de wun caracter mas
profesionalizador a la formacidn universitaria (Puig, 2006).

Sin embargo, a pesar de las potencialidades descritas y sus beneficios asociados
a la formacién de los futuros profesionales de distintas dreas, la formacion
universitaria espafiola se caracteriza por ser eminentemente tedrica, poco practica
(Michavila, 2009), y en el caso en el que las practicas toman relevancia, suelen
desarrollarse con un cardcter excesivamente academicista. Esta ausencia del caracter
reflexivo (Edelstein, 1998) y profesionalizador que debiera poseer el practicum es
sentida por autores como Marcelo (1996) o Lopez e Hinojosa (2008), quienes plantean
la posibilidad de complementariedad entre un modelo academicista, que otorgue
rigurosidad y fundamentaciéon académica a la formacién practica, y un modelo
profesionalizador que situe al practicum en ese lugar intermedio entre la universidad y
el mundo laboral. Planteamientos que ponen de manifiesto que, aunque se ha
avanzado en gran medida en los Ultimos afos hacia una ensefianza universitaria de
mas calidad, aun quedan barreras y mitos que derribar en relaciéon a la formacion
practica (Zabalza, 2004).

Actualmente, inmersos en el llamado proceso de convergencia para la
conformaciéon del Espacio Europeo de Educacidn Superior, nos encontramos en un
momento especialmente propicio para entender el practicum y reformularlo en
términos adecuados que nos acerquen a esta perspectiva profesionalizadora vy
reflexiva de la que hablamos. El practicum, en esta direccién, se sitia en perfecta
consonancia con los planteamientos venidos de Europa (Gavari, 2006) y las
innovaciones desarrolladas en este ambito dan buena cuenta de ello, como veremos a
continuacion.

Desde el comienzo del proceso de convergencia, ya en las primeras
Declaraciones como la firmada en Bolonia (1999), Praga (2001) o Berlin (2003) se
muestra un claro énfasis en el estudiante y en su desarrollo competencial dirigido a su
cualificacion para el desempefio de una profesién a la vez que para aprender durante
toda su vida, adaptandose asi a la sociedad compleja y cambiante en la que ejercera su
labor profesional. Estos planteamientos nos aproximan a un modelo educativo que
posibilita una perspectiva mas participativa y activa de la ensefianza y el aprendizaje y
qgue hace replantearnos el modelo tradicional de ensefanza, el curriculum y los roles
de docentes y discentes.

Estos nuevos planteamientos encuentran en el practicum, por sus
caracteristicas y finalidades, un espacio privilegiado de implementacién al ser el
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estudiante el principal elemento sobre el que gira su disefio, desarrollo y evaluacién
(Villa y Poblete, 2004). No obstante, para que estos cambios tengan el efecto deseado,
implican una serie de trasformaciones: la reconceptualizacién del practicum como
experiencia especialmente significativa en la adquisicion de competencias y lo sitdan
en el centro de la accién educativa universitaria, destacando su potencial para la
trasferencia del conocimiento adquirido a situaciones reales y para la modificacién o
reconsideracién de las creencias de los estudiantes acerca de la formacién y de su
propia practica profesional (Latorre, 2007; Latorre y Blanco, 2009); suponen,
igualmente, corresponsabilidad institucional y dar cabida a nuevas formas de
tutorizacidn y evaluacién; y entrafian, finalmente, la reestructuracién de las demas
materias, teniendo en cuenta que no sdlo la formacidn practica habra de adecuarse a
los contenidos tedricos sino también a la inversa, el proceso tedrico habrd de
vincularse a la practica (Valero y Pereira, 2005).

4.3.2.6. Estudio y Trabajo Auténomo

El aprendizaje auténomo como ya fue definido en este mismo capitulo, , se
centra en “la realizacion de acciones marcadas por la propia persona que las ha
realizado con el fin de conseguir unas metas también prefijadas por él mismo” Garcia y
Rodriguez (2008: 97). Esta confluencia aspira a formar ciudadanos al mas alto nivel de
agencia personal, asi como a formarlos para las mayores responsabilidades (de
implicacion personal, de interpretacion de la realidad, de influencia en los demas, en
responsabilidades profesionales, de gestidn, técnica, investigadora, social, creativa,
etc.) tanto en la vida civica como en la productiva (Rué, 2009).

Desde este punto de vista, el estudio y trabajo auténomo se presenta como
una modalidad de aprendizaje “en la que el estudiante se responsabiliza de la
organizacion de su trabajo y de la adquisicion de las diferentes competencias segun su
propio ritmo” (De Miguel, 2006: 77). De esta forma implica por parte de quien aprende
asumir la responsabilidad y el control del proceso personal de aprendizaje, y las
decisiones sobre la planificacion, realizacion y evaluacién de la experiencia de
aprendizaje (Lobato, 2009).

En la ensefanza universitaria no se puede partir de la premisa de que el
estudiante ya es auténomo en su trabajo (De Miguel, 2009). Es por ello, que la
universidad necesita ensefiar para la autonomia a los estudiantes: aprender por si
mismos y ser unos profesionales auténomos y estratégicos en su futura labor
profesional.

Con ello, no se trata de ensefiar a los estudiantes métodos y técnicas
universales de aprendizaje, sino a ser estratégicos, capaces de actuar
intencionadamente para conseguir unos objetivos de aprendizaje, teniendo en cuenta
las caracteristicas de la tarea a realizar, las exigencias del entorno en el que han de
llevarla a cabo y los propios recursos para afrontarla (Lobato, 2009). Ahora bien la
manera como el profesor ensefia, favorece en mayor o menor medida el desarrollo y
la utilizacién de las estrategias de aprendizaje (Monereo y Pozo, 2002). Para ello el
profesor se constituye en el de mediador del aprendizaje entre los contenidos y la
actividad constructivista del estudiante. Toda la intervenciéon docente se orienta a
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conseguir que sus estudiantes se conviertan en personas auténomas, competentes
para responder de manera eficaz y diligente a los cambios y versiones que le ofrezcan
los contextos en los que interactlian y, en su caso, para generar su propio trabajo
como profesionales auténomos. Las funciones del profesor que promueve este
aprendizaje serian entre otras (Rué, 2007): definir el disefo y justificacion de la
estructura de ensefanza-aprendizaje autdnomo, suministrar informacion referencial
de la propia materia, asesorar en el disefio de los itinerarios de aprendizaje del
estudiante, acompanar en el proceso de aprendizaje auténomo, evaluar de forma
continua procesos y resultados y supervisar la practica del estudiante. Mientras que la
del estudiante es, fundamentalmente, como venimos reiteradamente exponiendo, ser
responsable y autorregulador de su proceso de aprendizaje (De Miguel, 2006).

4.3.2.7.Estudio y trabajo en grupo

Una de las caracteristicas del EEES es considerar los titulos universitarios en
términos de resultados del aprendizaje y, esencialmente, expresados en forma de
competencias. De este modo, la sociedad moderna delega en la Educacién Superior la
funcidn de desarrollar en los estudiantes las competencias que les permitan actuar de
manera eficaz en dicha sociedad (Yaniz y Villarddn, 2006). Entre estas competencias se
destacan algunas como: aprender a aprender; organizar y planificar; analizar vy
sintetizar; aplicar los conocimientos a la practica; adaptarse a nuevas situaciones;
expresar con claridad de manera oral y escrita en la propia lengua; capacidad critica y
autocritica; trabajar de forma cooperativa en equipo; capacidad de iniciativa;
capacidad de liderazgo; conocer una segunda lengua, etc. Se trata, en definitiva, de la
implantacién de un modelo educativo basado en la adquisicién de unas habilidades
gue capacitan para la investigacién y para el mundo laboral, y que debe asumir todo el
alumnado.

Una de las competencias que aparece recurrentemente en los curriculos del
ambito universitario, es el trabajo en grupo, en equipo y, mds recientemente, el
trabajo colaborativo. El aprendizaje colaborativo se puede considerar una filosofia de
interaccion en la que los estudiantes trabajan en grupos reducidos desarrollando una
actividad de aprendizaje. Es decir, se esta haciendo referencia a una estrategia que se
basa en el manejo de diferentes aspectos como la complementariedad y la confianza
mutua entre los miembros de un equipo a través de la comunicacidn, la coordinacién y
el compromiso entre ellos.

Johnson, Johnson y Holubec (1999), lo consideran como un método docente
adecuado para promover el aprendizaje conjunto de estudiantes, con conocimientos y
habilidades diferentes. Dentro del grupo, los estudiantes comparten informacion,
asumen una tarea especifica, se responsabilizan no sélo de su aprendizaje sino
también del aprendizaje de sus compafieros. Asi experimentan las ventajas de la
ayuda mutua; reconocen la importancia del trabajo en grupo; asumen la diversidad
presente en sus miembros; configuran la busqueda de fines comunes y comparten su
consecucion (Goikoetxea y Pascual, 2008).
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El aprendizaje colaborativo requiere, para ser tal, que el trabajo del grupo
discurra de acuerdo a unos principios o caracteristicas esenciales. Algunas de ellas son
las siguientes (Cabero y Llorente, 2007):

- Se basa en una fuerte relacién de interdependencia de los diferentes
miembros que lo conforman, de manera que el alcance final de las metas
concierna a todos los miembros.

- Hay una clara responsabilidad individual de cada miembro del grupo para el
alcance de la meta final.

- La formacién de los grupos en el trabajo colaborativo es heterogénea en
habilidad y caracteristicas de los miembros.

- Todos los miembros tienen su parte de responsabilidad para la ejecucion de
las acciones en el grupo, de modo que la responsabilidad es compartida.

- Se persigue el logro de objetivos a través de la realizacion (individual y
conjunta) de tareas.

- El trabajo colaborativo exige a los participantes habilidades comunicativas,
relaciones simétricas y reciprocas, asi como un deseo de compartir la
resolucidn de las tareas.

En resumen, el aprendizaje colaborativo, como afirma Ovejero (1990), debe
basarse en el principio general de intervencidn, por lo tanto un individuo no alcanzara
sus objetivos si el resto de los participantes tampoco consiguen el suyo. Es decir, se
refiere a la interaccién conjunta para alcanzar propdsitos previamente determinados.

Desde esta perspectiva, la competencia de trabajo colaborativo representa
claramente el espiritu del EEES, donde queda priorizada la capacidad de «aprender a
aprender» en un entorno participativo, caracterizado por el trabajo en equipo y la
implicacion responsable del estudiante en su propio aprendizaje. Siendo sus
principales finalidades (Adams y Hamm, 1996):

e Estimular a los estudiantes.

e Resolver situaciones relacionadas con el mundo real o su actividad
profesional (toma de decisiones).

e Realizar trabajos colaborativos: planificar, decidir, etc.

e Fomentar el aprendizaje auténomo.

e Desarrollar destrezas comunicativas: argumentar, promover, decidir, etc.
e Desarrollar actividades interpersonales.

e Promover el compromiso individual y la responsabilidad personal.

e Valorar el funcionamiento del grupo con el fin de mejorar su efectividad.
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4.3.3 Enfoques Metodolégicos

Como ya hemos avanzado anteriormente, las decisiones respecto a la
metodologia de trabajo relativa al desarrollo de los procesos de ensefianza-
aprendizaje no finalizan con la seleccién de las modalidades de ensefianza, ya que una
la seleccién de una modalidad por parte del profesor no determina finalmente su
modo de actuar en el aula. Una misma modalidad se puede llevar a cabo con distintos
procedimientos. Por ejemplo, si el profesor opta, por organizar su docencia o parte de
ella a través de la modalidad del seminario, este debe saber, que esta modalidad se
puede desarrollar mediante el estudio de caso; la resoluciéon de un problema, donde
estariamos hablando de aprendizaje basado en problemas; mediante trabajo
cooperativo, etc., al tratarse de una modalidad con un enfoque mas plural, permite
organizarse a través de distintos métodos; mientras que, por ejemplo, la clase tedrica,
solamente permite organizarla a través de un método expositivo, como seria en
nuestro caso la leccién magistral participativa.

A lo que nos estamos refiriendo a través de estas ejemplificaciones, es que no
se tratan de dos elementos independientemente distintos del proceso de ensefianza-
aprendizaje, ya que como afirma De Miguel (2009) existe una evidente relacion entre
ellos, ya que algunas modalidades como hemos referido con el ejemplo, facilitan la
utilizacién de uno métodos mas que otros.

Con el fin de analizar estas relaciones entre modalidades y enfoques
metodolégicos, hacemos alusion a algunos de los resultados obtenidos en el estudio
de Miguel desarrollado en 2006 (en De Miguel, et al., 2006), donde mediante un
trabajo de expertos, y un posterior analisis multivariado, se realizé un cruce entre
modalidades y métodos basado en una asignacién de un valor entre cero y tres, seguin
el grado en que los expertos consideraban que tenian relacidon o idoneidad de una
modalidad para la utilizaciéon de los métodos seleccionados. El resultado del analisis
realizado a través de este estudio se muestra a continuacion:

Tabla 20. Relacién entre Modalidades Organizativas y Métodos de Ensefianza

Métodos —
- o g
ensefianza g 2 °
¥ o 2., &&_, %8 ©9 9o
o c  §f £3Pf3ffE s
© 5 23 < 858 29 cg £2 8
. ‘S ) 2 =
Modalidades S 2 A 52 528 s 8 s E 8
organizativas ] w x o <o a 092 o0 O © [
Clases tedricas 3 1 1 0 0 1 1 7
Seminario/talleres 0 3 3 2 1 2 1 12
Clases practicas 0 2 3 3 0 1 1 10
Practicas externas 0 1 2 3 2 1 1 10
Tutorias 1 1 1 3 3 2 3 13
Estudio y trabajo en 1 2 2 3 2 3 1 14
grupo
Estudio y trabajo 2 2 1 1 3 1 3 13

individual/auténomo
Totales 7 12 13 14 11 11 11

Fuente: De Miguel el al. (2006)
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Como se puede apreciar en la tabla, las clases tedricas tienen una fuerte
relacion con la leccién magistral, aunque también se pueden elaborar, pero con un
peso menor, mediante el estudio de caso, resolucion de problemas, aprendizaje
cooperativo o contrato de aprendizaje. De la misma forma, la modalidad clases
practicas, presenta una relaciéon mas fuerte con el método de resolucién de problemas
y con el aprendizaje basado en problemas, o con el aprendizaje cooperativo y con el
contrato de aprendizaje, aunque con estos dos Ultimos métodos tienen una la relacién
de menor peso.

Pero de forma general y visualizando solamente los pesos fuertes de la
relacién (valor 3), existen las siguientes implicaciones evidentes: la leccion magistral se
relaciona con la modalidad de clases tedricas; los estudios de caso con las
modalidades seminarios y talleres; la resolucion de problemas con los seminarios,
talleres y clases prdcticas; el aprendizaje basado en problemas se relaciona
fuertemente con la modalidad de clases practicas, practicas externas, la modalidad de
trabajo por tutorias y el estudio y trabajo en grupo; el método aprendizaje orientado a
proyectos se relaciona con, las tutorias y con el estudio y trabajo auténomo; el
aprendizaje cooperativo solamente tiene una fuerte relacion clara y justificada con el
estudio y trabajo en grupo; y por ultimo el contrato de aprendizaje con las tutorias y
estudio y trabajo autonomo (De Miguel, 2009).

De ahi, que el profesor, ademas de las modalidades, debera determinar en
qué métodos concretos va a basar su actividad docente, ya que modalidades vy
métodos van unidos.

4.3.3.1. Leccion Magistral participativa

La clase magistral tradicional ha sido considerada el método docente por
excelencia en el que el recurso didactico fundamental es la exposicidn verbal por parte
del profesor y donde la participacion o actividad del estudiante se reduce a escuchar la
exposicién por el mismo, aprender dicho discurso para resolver correctamente las
preguntas que el profesor le formule en el momento del examen o en cualquier otro
periodo de evaluacién. Como Medina (2002: 7) afirma se trata de “un método
diddctico basado en el protagonismo del docente, que presenta, motiva y elabora una
sintesis del conocimiento mds valioso que ha construido el docente, pretendiendo que
cada estudiante reflexione e interiorice lo comunicado”.

Esta forma de presentar la informacién constituye la principal modalidad de
los llamados modelos expositivos, dentro de los cuales podemos distinguir métodos
expositivos puros, expositivos-interrogativos y expositivos/participativo. En los
primeros, la transmision de la informacidon se presenta de forma unilateral (del
profesor hacia los estudiantes); en los segundos, durante la exposicion o al final de la
misma, los estudiantes pueden formular preguntas; mientras que en la tercera,
ademas de permitir la formulacién de interrogaciones, la leccidn se suele alternar con
tareas de clase. Es esta Ultima forma de llevar a cabo la exposiciéon es la que
desarrollan habitualmente todo el profesorado universitario (Ledn et al., 2010).

Aunque esta estrategia metodoldgica ha sido muy criticada, al haberse
constituido casi como el Unico medio de ensefianza en la universidad, pensamos, junto
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con Medina (2002) que “esta modalidad metodoldgica no sélo sigue teniendo sentido,
sino que es bdsica en cualquier "sistema metodoldgico” que disefie el docente
universitario y el formador de sujetos en actuaciones sociales, en las que se plantee un
trabajo sistemdtico y una accion formativa" (Medina, 2002: 8).

Pero con la llegada, planteamiento e implementacion del proceso de
convergencia hacia el EEES, las clases tedricas impartidas a través del método de la
lecciéon magistral, estd dejando de ser el nucleo central de la docencia, al combinarse
con otras técnicas didacticas mas relacionadas con la participacion de los estudiantes y
ligadas a una dindmica de trabajo en pequefos grupos, constituyendo asi una leccion
magistral participativa (De la Cruz (2004).

De esta manera estariamos hablando de la leccién magistral participativa
como una adaptacién de la clase magistral tradicional, basada en el método
expositivo, pero dirigida a la consecucidon de un aprendizaje activo por parte de los
estudiantes. O dicho de otra manera, se trata del paso un método controlado vy
dirigido por el profesor, a un método caracterizado por la participacion de los
estudiantes en su proceso de ensefianza-aprendizaje, enmarcado en el protagonismo
del estudiante y caracterizada por tener una serie de requisitos como los sefialados
por Medina (2002):

- Apertura a las ideas y concepciones previas y experiencia vital de los
estudiantes.

- Impulsar la iniciativa de los participantes. Crear lazos socio-afectivos
positivos.

- Mejorar el autoconcepto y las concepciones de los sujetos del programa de
formacioén.

- Contribuir a alcanzar los objetivos del programa de formacion

- La exposiciéon ha de ser motivadora, coherente, rigurosa, innovadora vy
selectiva).

Otra forma de conseguir que la leccién magistral sea participativa consiste en
evitar los posibles errores que los profesores vienen cometiendo a la hora de su
desarrollo y que, segin De Juan (1996: 86), serian los siguientes:

- Escasa o nula preparaciéon de los temas a impartir lo que en algunas
ocasiones lleva a los profesores a leer o dictar unos apuntes o un texto.

- Preparacion de mads contenidos de los que se pueden tratar en el tiempo
designado, con la consiguiente aceleracién en el discurso del profesor.

- Excesiva profusion de detalles innecesarios, con contenidos densos vy
apretados.

- Pobreza organizativa, tanto de los contenidos como de los medios y tiempos
empleados en clase

- Distanciamiento del auditorio, manifestado en una carencia visual con el
mismo. El profesor no mira a los estudiantes y “pasea” abstraido por el aula.
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- Exposicion mondtona, inaudible y poco enfatica

- Mala utilizacion de los medios didacticos, obstaculizando la eficacia de los

mismos.

Para paliar estos posibles errores, Ribes (2008) plantea una serie de
estrategias a seguir junto con los efectos que ocasionan en el estudiante con la
finalidad de que el profesorado se aproxime mas al uso de la leccion magistral

participativa.

Tabla 21. Estrategias y efectos de la Leccién Magistral Participativa

ESTRATEGIAS

EFECTO

Presentar un esquema o una sintesis de lo
tratado en la sesion e indicar la relacion con lo
que se va a tratar.

Despertar un interés inicial por el tema
formulando preguntas sobre conceptos basicos
de lo que se va a trabajar.

Relacionar con conceptos de la misma materia u
otra diferente que ya son conocidos para el
estudiante.

Proporcionar un esquema de la leccion al inicio
de la clase.

Reservar un espacio para la participacion del
estudiante y permitirle que interrumpa.

Realizar preguntas en el tiempo destinado a la
participacion, si se ha sefialado un espacio para
tal efecto.

Intercalar ejemplos y problemas.

Utilizar descansos.

Proporcionar material para seguir la explicacion.

Utilizar medios docentes adecuados a lo que se
explica.

El estudiante recuerda aspectos explicados y se
interesa por lo nuevo.

Aumento de la motivacion.

Mayor comprension.

Contribuye a que el estudiante no se pierda y
facilita la comprensidn.

Disminucidon de la pasividad. El profesor obtiene
informacién sobre la asimilaciéon de conocimientos
y aumenta la participacion.

Actitud participativa. El profesor se informa sobre
la comprensién de lo explicado y la asimilacién de
conocimientos.

Disminucion de la monotonia de
aumento de la comprensién.
Reduccién del cansancio del estudiante y profesor
con posterior mejora de la atencién

El estudiante se centra en la explicacion por lo que
disminuye su preocupacién por apuntarlo todo.
Elimina errores.

Mayor comprension.

la clase y

Fuente: Ribes (2008: 84)

De acuerdo a esto, y siguiendo a este mismo autor, podemos decir que la labor
del profesor en la leccion magistral participativa consistira en:

e Preparar la sesidn sin perder la espontaneidad. La improvisacion esta
contraindicada en una leccién magistral participativa.

e Despertar el interés del estudiante por seguir aprendiendo.

e Presentar la informacion de forma estructurada.

e Exponer los conceptos de forma clara y concisa.

e Explicar la utilidad del tema a tratar para su préctica profesional o para la

comprension de otras materias.

214



Capitulo 4. La Universidad de los Estudiantes

e Facilitar la intervencién de los estudiantes.

e Coordinar eficazmente las intervenciones de los estudiantes.
e Fomentar la cooperacion en el aprendizaje.

e Resumir lo expuesto y aclarar dudas.

Ademas de esto, es necesario que el profesor tenga en mente un esquema
claro de lo que va a decir en clase: los puntos basicos, orden e importancia, ideas que
el estudiante debe asimilar, ideas en las que le interesa insistir, etc., ya que la
presentacion de los contenidos es la parte principal de cualquier método expositivo, y
mas aun de la leccidn magistral participativa, que pretende que el estudiante participe
activamente en su desarrollo, y por tanto, durante la exposicién del profesor éste
debera tener en cuenta las siguientes consideraciones (MEC, 2006; Ribes, 2008):

- Ayudar a los estudiantes a enmarcar los conocimientos que se van a
exponer.

- Expresar con la mayor claridad posible las hipétesis de partida, insistiendo en
ellas cuanto sea necesario e imprimiendo un sistema légico que permita al
estudiante cimentar sus conocimientos sobre unos fundamentos coherentes.

Recordar en cada momento las fuentes mas adecuadas para su estudio
complementario.

- Mantener la unidad de la explicacién, evitando en todo momento que
algunas cuestiones basicas queden inacabadas. Ya que como apunta Ribes
(2008) ante la presencia de tiempo necesario para concluir una unidad, tema
o idea, es preferible aplazar la continuacion de una exposicion para el
proximo dia y dedicar el tiempo restante a realizar algunos ejercicios o
comentar otro puntos de mayor interés o dificultad que terminar la idea de
manera rapida o inacabada.

Como hemos apuntado anteriormente, la leccidn magistral participativa como
enfoque metodoldgico, aunque se puede desarrollarse a través de otras modalidades
organizativas es con las clases tedricas con las mantiene una vinculacién mas fuerte.
De igual manera, si recordamos a lo largo de la descripcidn de las clases tedricas se
indujo que en la organizacién de una clase tedrica deben tenerse en cuenta tres fases:
introduccion (10%), desarrollo (65%) y cierre (25%), fases que también deben
cumplirse en el desarrollo de la leccién magistral participativa, de acuerdo a:

Un comienzo o introduccién. Antes de comenzar la clase, el profesor debe
relacionar lo que se va a explicar con aquellos conceptos que el estudiante conozca,
bien sean éstos de temas anteriores, o incluso de otras materias, a través de un breve
esquema del tema a desarrollar.

e Un nucleo o desarrollo del tema. Una vez que se ha explicado el apartado
qgue corresponde con la fase anterior, el profesor debe generar diferentes
pautas con diversos grados de implicacion por parte de los estudiantes. Para
ello, si la finalidad a través de este método es aumentar la participacién del
estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje, deberan marcarse como
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objetivos: aprovechar todos los recursos no orales para reforzar la
comunicacion oral; organizar las ideas de acuerdo a una secuencia logica;
conectarlas ideas entre si; y verificar la comprensidn, es decir, comprobar en
gué medida el estudiante a comprendido la informacién recibida. Y es en
este apartado donde toma mayor sentido la participacién de los estudiantes
(Ribes, 2008). De este modo, el profesor deberd plantear cuestiones a sus
estudiantes con el fin de obtener retroalimentacion sobre el seguimiento del
tema. Teniendo en cuenta que el hecho de realizar preguntas durante una
sesion de leccidon magistral, aunque ésta esta encasillada como participativa,
puede plantear cierta tension al estudiante, si éste no conoce respuesta
alguna a la pregunta planteada. En este caso para prevenir esta situacién se
recomienda, que el profesorado realice la pregunta de manera abierta,
dirigida a toda la clase. Ribes (2008) ante ésta situacién, plantea una
alternativa, que se consiste en que sean los propios estudiantes los que
formulen las preguntas.

e Por ultimo estaria la fase de cierre o conclusién, espacio importante dirigido
a consolidar la estructura conceptual, resumir las ideas expuestas y
comprobar si el estudiante ha conectado los conocimientos adquiridos con
los nuevos, y no siendo asi, intentara conectarlos.

En definitiva, una leccion magistral, sea en mayor o menor medida
participativa, si estd bien preparada, bien estructurada, y se imparte con claridad y
entusiasmo por parte del profesor, constituye uno de los métodos didacticos
fundamentales, el cual no puede faltar en la ensefanza universitaria,
independientemente de la materia en la que se desarrolle (De Miguel, 2009).

4.3.3.2. Exposicidn oral de trabajos por parte de los estudiantes

La presentacion de trabajos por parte de los estudiantes no es un método
nuevo, aunque actualmente con el deseo de estimular una mayor participacion de los
estudiantes, estd siendo mas usado.

Se trata de uno de los enfoques metodoldgicos mads utilizados en las
modalidades organizativas por seminarios. Propiamente no suele ser un espacio de
ensefianza, sino mds bien un espacio dirigido hacia el didlogo y el debate para
intercambiar ideas y ponerlas a prueba (Exley e Dennick, 2007).

Consiste en pedir a un estudiante, a una pareja de estudiantes o a un pequeio
grupo, que prepare una presentacion breve (de 5 a 15 minutos) sobre lecturas
asignadas, trabajos de indagacidn, temas de discusidén para la clase, etc. Es habitual
que el profesorado presente con antelaciéon (al principio de curso, cuatrimestre o
semestre) a los estudiantes la relacidon de temas sobre los que pueden optar, en caso
de que se trata de un trabajo de indagacién, o de todas las lecturas o documentos
sobre los que tienen que trabajar para posteriormente hacer la exposicién oral.

Un enfoque estandar, consiste en que el estudiante o estudiantes hagan su
presentacion, para que posteriormente se realice una discusién de todo el grupo clase,
sobre las cuestiones clave planteadas. En este caso serd el profesor el que sefiale el
centro de interés de la discusién realizando al estudiante, o grupo de estudiantes que
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ha expuesto, una o mas preguntas sobre la presentacién. Una variante de éste método
es que los estudiantes trabajen en pequefios grupos (de cuatro a cinco miembros)
para comentar una o varias cuestiones concretas que se deriven de la presentacion
realizada por su compafiero o companeros.

Para comprobar que el resto de estudiantes que no han realizado exposicién
han comprendido y seguido la explicacién de sus compafieros, es habitual, que el
profesor realice preguntas pensadas (Exley e Dennick, 2007).

Pero si el profesor no sélo busca la participacion en un grupo determinado,
sino de toda la clase, éste debera pedir que todos, la clase en conjunto se preparen el
temario a dar en una clase cualquiera, como si ellos fueran los encargados de dirigir la
sesion. En esta caso, todos los estudiantes habrédn alcanzando un nivel basico de
preparacion de los materiales, temas, articulos, etc. Asi al comienzo de la clase, sera el
profesor el que seleccione al azar a los estudiantes que tengan que realizar la
exposicién. Esta modalidad es mas enriquecedora para los estudiantes, ya que el
tema, idea, etc., que se va a exponer ha sido trabajada previamente por todo el grupo
clase.

4.3.3.3. Estudio de casos

El estudio de casos es una técnica que favorece el aprendizaje por
descubrimiento (Bruner, 1988), aprendizaje que anima al estudiante a hacer preguntas
y a formular sus propias respuestas, asi como a deducir principios de ejemplos
practicos o experiencias, especialmente si se trata de casos-problemas. El método del
estudio de casos se remonta a 1870 cuando Chistopher Laudell lo introdujo en la
School of Law de la Universidad de Harvard como estrategia para la formacidn de
profesionales. A partir de entonces el estudio de casos ha formado parte tradicional
de diversas disciplinas como Derecho, Medicina, Psicologia, etc., aunque en las ultimas
décadas se ha iniciado su aplicacidn tanto en area de Ciencias Técnicas como en la
ensefianza de segundas lenguas (Labrador, Andreu y Gonzdlez-Escriva, 2008), asi como
en el area de Ciencias, donde se ha venido observando una tendencia creciente en el
fomento de la participacion de los estudiantes, a través del método estudio de caso
(MEC, 2006), o en el area de Ciencias de la Salud, donde segun este ultimo autor, es
muy habitual y tradicional, el uso de estudios de casos clinicos. Cabe destacar
también, como en otros sistemas universitarios distintos al espafiol, como es el
holandés, el estudio de casos reales o simulados como método, cobra gran
importancia, siendo el principal en el desarrollo de las clases practicas.

Como método activo de aprendizaje, el estudio de casos, parte de la
descripcién de una situacién real, que normalmente tiene que ver con una decisién,
un desafio, una oportunidad, un problema o cualquier otra cuestion presentada para
afrontar bien por un estudiante o un grupo de estudiantes en un aula o entorno de
aprendizaje concreto (Benito y Cruz, 2005).

A través del estudio de casos, el estudiante es llevado a un escenario para
identificar, analizar, valorar, decidir, resolver, generar hipdtesis, contrastar datos,
reflexionar, completar conocimientos, aportar procedimientos alternativos de
solucidn, etc., en definitiva posicionarse, respecto a lo que en el caso se describe,
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teniendo en cuenta las distintas dimensiones que conforman esa realidad, que
habitualmente suele ser compleja. Dicho de otro modo, un caso es aquel que describe
un gran problema o dilema que el estudiante debe resolver y para el que, como en la
vida real, no suele existir una Unica solucion. Se trata de un “estudio de un ejemplo en
accion” (Adelman, Jenkins y Kemmis, 1980:49). De ahi que su finalidad sea la
adquisicion de aprendizajes mediante el analisis de casos reales o simulados.

A través de la experimentacidn con un caso, el estudiante, normalmente debe
actuar asumiendo dos limitaciones que nuevamente le conectan con la realidad:
limitacion de informacion disponible y de tiempo para tomar la decisién. Para ello el
trabajo individual y en grupo se colocan en este enfoque metodoldgico al mismo nivel
de importancia, ya que el segundo es inviable sin el primero. Los objetivos que se
consiguen te a través de la puesta en practica de estudios de casos son (Benito y Cruz,
2005: 50):

- Desarrollar la capacidad de observacién/identificacion de problemas.

- Analizar la informacidn disponible: ordenacidn, tratamiento y simplificacion
de los datos, deteccion de la relevancia de los mismos, identificacion de la
informacién necesaria no disponible, etc.

- Generar alternativas en el proceso de toma de decisiones y argumentar
posicionamientos.

- Analizar y evaluar las alternativas generadas.

- Desarrollar la posible implementacion/accién en funcion de la decisién
adoptada.

- Evaluar las posibles consecuencias y/o impacto de la accidn.

- Estar abierto a otras perspectivas y se capaz de adoptar decisiones a través
del consenso grupal.

- Desarrollar la capacidad de sintesis, produciendo nuevas combinaciones no
evidentes con anterioridad.

- Ayudar al estudiante a enfrentarse a situaciones ambiguas.

- Poner en contacto al estudiante con situaciones de “trabajo bajo presion”
con riesgo nulo.

- Permitir al estudiante “experimentar” con situaciones reales evaluando
distintas alternativas de accién.

A parir de estos objetivos, podemos decir que existen cinco razones
fundamentales que avalan la eficacia del método del caso (Reynolds, 1990: 20):

1. Los estudiantes desarrollan mejor sus capacidades mentales al evaluar
situaciones reales y aplicar conceptos en lugar de aprender esos mismos
conceptos simplemente a partir de ejemplos tedricos.

2. Los estudiantes estaran mejor preparados para el desarrollo de su
actividad profesional que aquellos que hayan aprendido férmulas
tedricas con poca practica.
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3. Las ideas y conceptos se asimilan mejor cuando se analizan en
situaciones que han surgido de la realidad.

4. Los estudiantes dedican voluntariamente mas tiempo a trabajar ya que
consideran mas interesante estudiar casos que recibir lecciones
puramente tedrcicas.

En cuanto a la determinacion del caso, es facil confundir un caso con un

ejemplo, una anécdota, un problema,.. etc. Pero como determina Labrador, Andreu y
Gonzalez-Escriva (2008: 28),

2005):

“un caso es un vehiculo o herramienta por medio del cual se lleva al aula una
problemdtica real para que los estudiantes y profesor examinen a conciencia la
situacion planteada y desarrollen, a través de la discusion que se genera,
conocimientos y habilidades, actitudes y valores de acuerdo con los objetivos
especificos de la sesion y generales del curso”.

De este modo, un caso debe cumplir los siguientes requisitos (Benito y Cruz,

e Se trata de un hecho real que ha sido ratificado por sus protagonistas, en un
entorno, institucién, empresa, etc, también real; que ademas se plasma en
un documento que relata los sucedido, y que puede variar en cuanto a su
extensién, organizacién de la informacién, complejidad conceptual a la que
se refier, etc., y que puede haber sido redactado por el propio profesor.

¢ Normalmente tiene material de informacidon complementaria (ilustraciones,
graficos, anexos, tablas, etc.).

De acuerdo a esto, podemos hablar de distintos tipos de casos, como objetivos

de aprendizaje hay (Benito y Cruz, 2005). Aunque como apunta Labrador, Andreu y
Gonzalez-Escriva (2008: 29) los mas utilizados son:

e Casos-problema o casos-decision. Se trata del tipo de caso mas frecuenta. Se
basa en una descripcion de una situacién problemdtica sobre la cual es
preciso tomar una decisién. La situacidn es interrumpida justo antes de la
toma de una decisién o del inicio de una accidn pero con todos los datos
necesarios para su analisis. En este caso, los estudiantes tienen que asumir el
papel de la persona que deba decidir en el caso real.

e Casos-evaluacidn. Estos casos permiten adquirir practica en materia de
analisis o de evaluacién de situaciones, sin tener que tomar decisiones y
emitir recomendaciones para la accidon. Es decir, se presenta un hecho
pasado con la descripcidon de su impacto y/o consecuencias de la decisidon
adoptada. El objetivo del estudio de caso sera valorar dicha accion.

e Casos- ilustracion. Se trata de una situacién que va mas alld de la toma de
decisiones, en la que se analiza un problema real y la solucién que se adopté
atendiendo al contexto; lo que permite al grupo aprender sobre la forma en
gue una determinada organizacion o profesional ha tomado una decisién y el
éxito de la misma. Suele utilizarse para ejemplificar la tematica que en ese
momento se esté tratando en la materia.
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En cuanto a su resolucién, existen varias formas de resolver los casos, aunque
de forma general todas ellas se basan en la discusion grupal. El procedimiento mas o
menos estandarizado, teniendo en cuenta que éste puede variar en funcién al método
y objetivos que el profesor pueda marcar, se caracteriza por las siguientes fases
(Benito y Cruz, 2005; Fernandez, 2009):

Fase | Lectura/anilisis del caso por parte del estudiante individualmente

El estudiante lee y analiza el caso, asumiendo el papel del tomador de decisiones.

o |dentifica los puntos criticos en el planteamiento del caso (quién es el protagonista y
cual es la situacion que esta enfrentando).

o |dentifica las alternativas, para resolver el problema descrito en el caso.

o Selecciona la alternativa mas apropiada basada en los hechos del caso.

e Desarrolla una propuesta inicial para resolver el caso.

Analisis/discusion del caso en pequefio grupo Fase Il

Es el momento de poner en comun y discutir lo que se ha trabajado individualmente.
Normalmente a través de la puesta en comun de los puntos trabajados en la primera
fase, tratando de consensuar, en primer lugar el enfoque del caso, y en segundo lugar,
proponer una alternativa de accion (en el caso de que éste sea el objetivo ultimo del
caso).

Fase lll Discusion en gran grupo/sesion plenaria

Las propuestas de cada pequeiio grupo son debatidos con toda la clase, fundamentada en
la discusion, al final de la cual se da a conocer el desenlace de la situacion presentada
cOmo caso.

Aunque estos autores coinciden en la determinacién de estas tres fases, es
Fernandez (2009), la que introduce una cuarta fase, basada en la reflexion individual.

Reflexion individual Fase IV

La reflexion individual que sigue a la sesidn de clase le permite al participante
confrontar el resultado de su propuesta sometida a discusidn, con el desenlace
de la situacion presentada como tal.

Los casos de ensefianza describen ejemplos practicos de la realidad de
ensefiar. Provienen de la practica educativa observada, documentada, sistematizada y
presentada con mds o menos extensidn -relato, narracién, exposicidn, descripcion,
etc.-. Son textos de mucha riqueza porque presentan un rostro humano de la realidad
y porque se relacionan claramente con la experiencia diaria. Cuentan historias y
situaciones de lo que ocurre e incluyen lo que dicen, hacen, piensan y sienten los
protagonistas implicados.
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Para utilizar un caso, el profesor deber conocerlo perfectamente ademas de
tener como sefala Labrador, Andreu y Gonzalez-Escrivd (2008), una experiencia
minima en dindmicas de grupos. Asimismo, el profesor ha de tener en cuenta factores
como, las diferentes unidades y temas de estudio, la diversidad del alumnado, o el
momento de utilizacién dentro de la programacién del curso, ya que el estudio de
casos, requiere unas condiciones minimas de espacios y de materiales, que en funcién
al nimero de estudiantes, el profesor debera organizar:

¢ El numero de estudiantes que se aconseja por aula oscila entre quince y
cincuenta segun apunta Reynolds (1990), de igual forma, dicho autor apunta
gue el nimero por grupo ha de ser de cdmo maximo de seis, desde nuestra
experiencia, dependiendo del nimero total de estudiantes que tengamos, es
aconsejable, que los grupos no superen los cuatro miembros.

e La organizacién del espacio en el aula y de los medios de apoyo visual y
acustico. Es importante organizar el aula de manera que se facilite el
contacto visual entre profesor y estudiantes, y si las caracteristicas del aula o
el espacio a utilizar lo facilitan, entre los mismos estudiantes. Ademas de
esto, es importante que el profesor cuente con los medios de apoyo visual
necesarios.

Ante esto, el rol a desarrollar tanto por parte del profesor y de los estudiantes
sera:

Tabla 22. Roles de profesores y estudiantes en el desarrollo de Estudios de Caso

PROFESOR

ESTUDIANTES

Formula durante la discusién preguntas que
soporten un analisis riguroso y un proceso de
toma de decisiones

Mantiene con los estudiantes una

relacion sincera, afable, informal y democratica
Concede la palabra a los estudiantes que la pidan.
Promueve que todos participen,

pero sin que nadie acapare la conversacion

Lleva al grupo de una fase a otra, sintetizando
progresivamente lo que

descubra el grupo, evitando

exponer ideas personales

Utiliza el pizarron para resumir y clarificar,
cronometrando el tiempo, en funcion del plan de
ensefianza.

Sigue un método preciso para buscar causas,
consecuencias y soluciones en un hecho concreto

Analiza detenidamente todos los detalles de un
hecho concreto.

Aprende a no precipitar sus conclusiones, evitando
el prejuicio y la superficialidad.

Se entrena sistematicamente con un enfoque
maduro y objetivo de problemas que en el futuro
pueden presentdrsele en la vida real

Aprende a considerar varias "soluciones correctas”
para un mismo problema.

Fuente: Fernandez (2009)

En definitiva, la naturaleza descriptiva de los casos comporta una oportunidad
para presentar el trabajo situado en su contexto real con toda su complejidad. Las
ideas, las acciones, y los sentimientos estan interrelacionados unos con otros. El
método de casos asi, constituye una valiosa manera de representar la realidad, y es
una manera importante para transformar conocimiento proposicional en narraciones
gue motiven y estimulen la reflexion (Ledn, et al., 2010).
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4.3.3.4. Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)

El ABP es una de las metodologias en auge en la nueva cultura de las
estrategias didacticas empleadas por los profesores a partir del proceso de
convergencia (Benito, Bonson e lcaran, 2005). Una metodologia que tienes sus
origenes en la Escuela de Medicina de la Universidad de Mcmaster en Canada en la
década de los 60 durante el proceso de creacion de un sistema de ensefianza de la
medicina que corrigiese algunas deficiencias del sistema de asistencia médica (Walsh,
1978), y concretamente, tras observar que los estudiantes con buenos conocimientos
en diversas materias médicas no eran capaces de aplicarlos cuando se enfrentaban a
un problema real o simulado. Para ello se desarrolld la metodologia del ABP para
mejorar la calidad de la educacidn médica, cambiando la orientacién de un programa
basado en una coleccién de temas y exposiciones por parte del profesor a uno mas
integrado y organizado en problemas de la vida real, donde confluyen las diferentes
areas de conocimiento que se ponen en juego para lograr una solucién (Atienza,
2008).

De manera breve, podemos caracterizar al ABP, como un sistema diddctico
gue requiere que los estudiantes se involucren de forma activa en su propio
aprendizaje hasta el punto de definir un escenario de formacién autodirigida. De esta
forma, el estudiante es conducido hacia el aprendizaje a través de un problema. Es
decir, antes de que los estudiantes adquieran un determinado conocimiento, se les
ofrece un problema para que, a través de él, descubran qué necesitan saber para
resolverlo (Moust, Bouhuijs y Schmidt, 2007).

Segln Barrows (2000), podemos definir el ABP como un método de
aprendizaje basado en el principio de usar problemas como punto de partida para la
adquisicion e integracion de los nuevos conocimientos. Dicho de otra manera, es una
metodologia en la que el punto de partida es un problema o situacién que permite al
estudiante identificar necesidades para comprender mejor ese problema o situacion.

Una de las caracteristicas principales del ABP, es la organizacion del proceso
en pequenos grupos que interactian con el profesor, es decir, el método se
caracteriza por aprender “de” y “con” los demas. Los componentes del grupo no
pueden superar los 8 miembros, variando como indica Vizcarro y Juarez (2008) entre
los 6-8 estudiantes.

El ABP, como cualquier metodologia de aprendizaje activa, esta centrado en el
estudiante de modo que participe activamente, observe, estudie y discuta sobre el
problema planteado (Atienza, 2008). Como hemos argumentado anteriormente se
trata de un enfoque metodolégico inductivo en el que los estudiantes aprender el
contenido al mismo tiempo que tratan de resolver un problema de la vida real. Para
ello, primero se ha de presentar el problema, a continuacién se identifican las
necesidades de aprendizaje, se busca la informacidon necesitada y finalmente, se
regresa al problema asi, con esta dindmica se fomenta el pensamiento critico y la
habilidad para resolver problemas mientras se aprende de manera activa las bases
tedricas de la materia.
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Segln Schmidt (1993), los pasos a seguir planteados para poder dar solucidén a
un problema, desde la Universidad de Maastricht son:

o Clarificacién de los términos y conceptos en la descripcion del problema.
e Definicién del (los) problema(s).
¢ Analisis del problema (lluvia de ideas).

e Uso de los conocimientos previos y el sentido comun para tratar de dar el
mayor.

e Organizacién de las ideas propuesta en el paso 3.

e Construir una estructura para los resultados de la lluvia de ideas, formular
hipétesis y establecer: un modelo o elaborar una descripcion que sea
coherente.

e Formulaciéon de objetivos de aprendizaje.
e Obtencidn de nueva informacion.

e Llevar a cabo estudio individual a través del uso de una variedad de recursos
de informacidn.

e Reporte de los resultados en el grupo tutorial.

e Integrar el conocimiento y verificar que la informacién que se obtuvo cumpla
con los objetivos del problema.

Graficamente podemos representar la organizacion de la técnica de la
siguiente manera:
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Figura 15. Organizacion técnica del planteamiento de un problema

Resolucion del
problema continua

1. Clarificacion de
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aprendizaje. Definicion de
necesidades de

Fuente: Fernandez (2009: 51)

Frente al enfoque tradicional, el profesor en el desarrollo descrito a través del
esquema presentado, actuard como tutor, sin un papel directivo. Actuard como un
mero observador, que forma parte del grupo, y cuya tarea principal, es asegurarse de
que los estudiantes progresen, a la par que les proporcione retroalimentacién de
manera regular y de forma descriptica, sin afiadir un sentido positivo o negativo a sus
palabras (Labrador, Andreu y Gonzalez-Escriva, 2008). Como sefialan Labardini (2000)
y Maudsley (2000), el profesor debe figurar como promotor del aprendizaje
significativo, siendo en todo momento facilitador, con objeto de estimular a los
estudiantes en la soluciéon de los problemas y como informador.

De acuerdo con esto, la tarea del profesor mediante un enfoque metodoldgico
como es el ABP sera la de (Labrador, Andreu y Gonzalez-Escriva, 2008:18):

- Clarificar las ideas de los estudiantes, sin imponer su propio punto de vista,
identificar contradicciones y solicitar opiniones.

- Facilitar la discusién estimulando la interaccion y relacionar la discusidn con
algo que sea familiar a los estudiantes.

- Promover una evaluacidn critica de las ideas y del conocimiento discutido.

- Estimular a que aprendan por si mismos a través del descubrimiento y la
exploracion.

Ahora, dado que el ABP es un proceso de aprendizaje centrado en el
estudiante, segin Medina (en Medina, et al., 1999), se espera que éstos, muestren
una serie de conductas que, usualmente, no son indispensables en el aprendizaje
convencional, como son:
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- Motivacidn profunda y clara sobre la necesidad de aprendizaje.

- Disposicién para trabajar en grupo.

- Tolerancia para enfrentarse a situaciones ambiguas.

- Habilidades para la interaccion personal tanto intelectual como emocional.
- Desarrollo de los poderes imaginativo e intelectual.

- Habilidades para la solucién de problemas.

- Ver su campo de estudio desde una perspectiva mas amplia.

- Habilidades de pensamiento critico, reflexivo, imaginativo y sensitivo.

De acuerdo a estas condiciones, y tal como se puede ver en la Figura 17., en
primer lugar, el estudiante, una vez leido y comprendido el problema, tendra que
cumplir con ciertos objetivos como la busqueda de informacidn necesaria que, con
posterioridad debera organizar y estructurar. En segundo lugar, se cuestionard el por
qué y el como se puede explicar lo observado en el problema. Estas preguntas segun
Labrador, Andreu y Gonzalez-Escriva (2008), no son diagndsticas, sino hipétesis de
explicacion de los mecanismos; a partir de ellas se puede llegar al objetivo de todo
ABP, identificar las necesidades de aprendizaje (incluyendo conocimientos vy
habilidades). En tercer y ultimo lugar, tras el estudio del problema, en equipos,
aportara soluciones o propuestas justificadas, para finalmente exponer formalmente
el resultado obtenido al gran grupo.

De esta manera el profesor podra ver cdmo en los estudiantes se desarrollan
responsabilidades como:

e Lograr una integracién responsable en torno al grupo y tener una actitud
entusiasta en el abordaje del problema.

e Aportar informacién sobre el terna que el grupo discute, para facilitar el
entendimiento detallado y especifico sobre todos los conceptos implicados
en la atencion al problema.

e Buscar informacién que consideran necesaria para entender y resolver el
problema, lo cual les obliga a poner en practica habilidades de andlisis y de
sintesis.

e Investigar a través de diversos medios, por ejemplo: Biblioteca, medios
electrénicos, maestros, expertos y compafieros.

e [dentificar los mecanismos bdsicos que puedan explicar cada aspecto
importante de cada problema.

e Mostar apertura para aprender de los demas, compartir su conocimiento y
sus habilidades para analizar y sintetizar la informacién.

o |[dentificar las prioridades de aprendizaje y no el mero diagndstico o la
solucidn del problema.

e Retroalimentar el proceso de trabajo grupal.
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e Participar en discusiones eficaces y no desviar las intervenciones a otros
temas.

e Compartir informacién durante las sesiones, estimulando la comunicaciéon y
participacién de los otros miembros del grupo.

Como hemos visto y desarrollado, esta metodologia permite al estudiante
abordar de manera critica la informacion que recibe en su bldsqueda constante, en la
construccion del conocimiento a lo largo de toda su vida. Siendo este aprendizaje a lo
largo de toda la vida uno de los pilares basicos que configuran el nuevo espacio de
Educacion Superior.

Aunque ha sido en el area de Ciencias de la Salud, en disciplinas como
Medicina y Enfermeria, donde mds se ha extendido el ABP como enfoque
metodoldgico, también se estd aplicando con éxito en otras disciplinas del area de
Ciencias Sociales y Juridicas, concretamente en Derecho, Trabajo Social, Psicologia,
Pedagogia; asi como en disciplinas del drea de Ciencias Técnicas, Ingenieria,
Informatica; asi como la disciplina de Biologia del drea de Ciencias (De Miguel, 2009;
Medina y Garcia, 2008; MEC, 2006; De Miguel, 2006).

Tras los estudios analizados a través de la literatura (comunicaciones,
articulos, manuales, etc.), podemos llegar a afirmar, que alli donde haya una pregunta
a la que responder, y las hay en todos las areas del saber, se pueden plantear
problemas con necesidad de respuesta.

4.3.3.5. Portafolio

Si procedemos a buscar en el diccionario de la Real Academia de la Lengua
Espafiola el término de portafolio podemos comprobar que se define como, “cartera
de mano para llevar libros, papeles, etc”. Ademas del significado literal que aporta
esta palabra, se puede decir que el uso habitual de ésta desde el campo educativo,
proviene del contexto anglosajén “Portfolio Assessment” o “Portfolio process”, que
nos dirigen a una traduccidn al castellano como “carpeta de aprendizajes”.

El potencial que tiene el portafolio para identificar habilidades complejas ha
contribuido a su uso expansivo en diferentes ambitos. Aunque su uso mas habitual en
la educacién es una idea importada de otros ambitos profesionales: artistas,
fotdgrafos y arquitectos, para mostrar lo mejor de su trabajo.

El uso de portafolio docente estd muy generalizado tanto en universidades
europeas como en los EEUU, Canada o Australia. En Espafia, segun se apuntaba desde
el MEC (2006) la propuesta para la Renovacién para las metodologias educativas en la
universidad, apenas habia experiencias significativas al respecto. Sin embargo, en la
actualidad, los portafolio estan cada vez mas presentes en todas las etapas educativas,
asi como en todas las areas de conocimiento, y no sélo como herramienta para el uso
de los estudiantes sino también para el profesorado, siendo presentado en este caso
como, “un conjunto de evidencias del aprendizaje que el profesor/a presenta tanto
para mostrar el proceso seguido de su formacién, como para ser evaluado o para
promocionar laboralmente” (Cano, 2003).
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Un portafolio puede usarse para el desarrollo y valoracion del conocimiento
de una materia, asi como para la adquisicion de habilidades de ensefianza y practicas
reflexivas (Val Klenowski, 2005). Es decir, el portafolio es una técnica que informa
sobre las competencias que el estudiante puede demostrar, asi como la naturaleza y
el aprovechamiento del proceso de aprendizaje que ha seguido para obtener dichos
logros. Pero ademas de ser una potente herramienta para el aprendizaje y evaluacion
del estudiante, también lo es para el profesor, ya que se trata de un instrumento muy
potente que permite reflejar tanto la “vision” que los docentes tienen de la
ensefianza, como las practicas docentes que llevan a cabo y los resultados que tales
practicas traen consigo (De Miguel et al., 2009; De Miguel et al., 2006). Ademas,
permite combinar la visidn sincrdnica y diacronica (lo que se estd haciendo en un
momento determinado y lo que se ha hecho en momentos anteriores visibilizando la
evolucién habida).

Pero adentrandonos en nuestro objeto de estudio, podemos argumentar, que
el portafolio es un método de ensefianza, aprendizaje y evaluacidon que consiste en la
aportacién de producciones de diferente indole por parte del estudiante a través de
las cuales se pueden juzgar sus capacidades en el marco de una materia o disciplina.
Estas producciones informan del proceso personal seguido por el estudiante,
permitiéndole a él y al profesor, ver sus esfuerzos y logros en relacion a los objetivos
de aprendizaje y criterios de evaluacién establecidos previamente.

La flexibilidad y dinamismo que caracterizan al portafolio en funcién de la
diversidad de situaciones y tematicas en las que se puede utilizar, permiten precisar
en cada situacion de uso el énfasis especifico atribuido en la misma al portafolio. Asi lo
verifica Lyons (1999: 11) que considera el portafolio como,

“el proceso dindmico mediante el cual los docentes reunen los datos
provenientes de su trabajo y crecimiento profesional, agrupados y redactados
por ellos con cuidadosa reflexion, compartidos con colegas y estudiantes y
presentados para la discusion y el debate publicos acerca de sus concepciones
sobre la buena ensefianza” .

Acercandonos mas a nuestra manera de entender la herramienta, definimos el
portafolio como una recopilacion de evidencias (documentos diversos, vifietas,
articulos, prensa, publicidad, paginas web, notas de campo, diarios, relatos...),
consideradas de interés para ser guardadas por los significados con los que han sido
construidos.

En todos los casos en los que se puede trabajar con el portafolio, los
propdsitos que lo guian hacen referencia a la potencialidad de la herramienta para
evidenciar como se van produciendo los procesos de ensefianza y aprendizaje desde
dentro, es decir, desde el punto de vista, desde la voz de los protagonistas, de los
estudiantes. De este modo, es el propio estudiante, el que organiza su trayectoria de
reflexion en diferentes momentos a lo largo del proceso e “inventa” y “estructura” su
propio camino (aprendizaje).

Desde nuestra experiencia el portafolio del estudiante se caracteriza por
(Romero y Crisol, 2012):
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-El portafolio es del estudiante, no del profesor. Es decir, es responsabilidad
del estudiante el decidir qué sentido tiene, como va a organizar la trayectoria
de reflexion y los diferentes elementos que incluird. Siendo asi, cada
portafolio es una creacidon Unica, ya que cada estudiante determina qué
evidencias ha de incorporar y cudl es su autoevaluacién. Aunque este sea de
cardacter personal, no excluye, la presencia de otras voces.

-Cada estudiante recogera las evidencias de su aprendizaje utilizando un hilo
conductor que las organice y les dé sentido. La seleccién ird acompaiiada de
una reflexion sobre el valor que tiene cada uno de los documentos elegidos.

- Cada estudiante elige la forma de presentar su propio portafolio.
- El portafolio estd integrado por:

-Diario de campo: el estudiante escribird sus objetivos, reflexiones,
asociaciones relacionadas con el desarrollo del curso que proporcione pistas
sobre su evolucién. El diario de campo es el material de base para la
reflexion sobre su propio proceso de aprendizaje.

-Documentos: una seleccion de los documentos producidos en las actividades
desarrolladas en los mddulos del curso, también se pueden incluir trabajos
realizados por iniciativa propia o por sugerencias de los profesores.

-Reproducciones: incluye ejemplos de productos desarrollados fuera de los
maddulos, por ejemplo, la reproduccién de un correo electrénico que te
brindd algunas pistas sobre el trabajo, o la reproduccién de un chat con un
experto que considerd importante, o una pagina web de la que obtuvo
informacion relevante,...etc.

Desde este método, el elemento de estudio no es el estudiante, sino el
proceso a través del cual el estudiante ha llegado a ser como es, es decir, estudiamos
al estudiante desde su origen, fijdndonos en el proceso y en aquellas fuerzas de
cambio que provocan la transformacién del mismo hasta que llega al final de curso.
Por lo tanto podemos decir, el portafolio como técnica de evaluacidon permite
desarrollar o facilitar los siguientes objetivos generales entre otros (Barragan, 2005):

- Evaluar tanto el proceso como el producto.

- Motivar al alumnado a reflexionar sobre su propio aprendizaje participando
en el proceso de evaluacion

- Desarrollar destrezas colaborativas entre el alumnado
-Promover la capacidad de resolucién de problemas

-Estructurar las tareas de aprendizaje (establecer lo que es obligatorio y lo
gue es optativo)

-Proveer a los profesores de informacién para ajustar los contenidos del curso
a las necesidades de los estudiantes.

La estructura que desde nuestra experiencia proponemos a modo de guia para
el desarrollo y elaboracién del portafolio por parte de los estudiantes es la siguiente:
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Estudiante:
1.- INDICE DE LOS DOCUMENTOS QUE CONTIENE
2.- INTRODUCCION

3.- CONTENIDO:

Seccion |. Personal — académica.

Informacién sobre lo que ha sido o esta siendo el desarrollo académico, sus
experiencias de aprendizaje mas significativas, su futuro mas inmediato, sus
expectativas con la asignatura, su utilidad potencial con su futuro desarrollo como
profesional de la ensefianza, la relacién de la asignatura con otros contenidos de la
titulacion. Esta informacion se recoge a través de la siguiente ficha:

ESTUDIANTE:

SITUACION ACADEMICA:

ITINERARIO ACADEMICO (Formal y no formal)

CONOCIMIENTO DE LA PRACTICA PROFESIONAL

Informacion sobre la practica profesional de la ensefianza
Percepcion de la practica profesional de la ensefianza

Fuentes de informacion

Conocimiento que se posee:

PLANES DE FUTURO (PROFESIONAL Y ACADEMICO) INMEDIATO.
EXPECTATIVAS CON LA ASIGNATURA:

Aportaciones de la materia a mi formacién como futuro
maestro

EL PROGRAMA DE LA ASIGNATURA:

Dedicacién estimada /Dedicacion real.

Comentarios y sugerencias al programa
Seccion Il

Entradas predeterminadas por el profesor. En este apartado se incluiran las distintas
actividades (detalladas en este programa) propuestas por el profesor que mejor
evidencien su aprendizaje y con las que quiera ser evaluado.

Seccion Il

Entradas negociadas por el estudiante y el profesor. Actividades que irdn surgiendo
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a lo largo de la asignatura y que el estudiante y/o el profesorado deciden incluir por
su significatividad para el aprendizaje. Estas deben ser pactadas.

Seccion IV

Entradas predeterminadas por el estudiante y que responden a una iniciativa
individual.

De cada una de estas actividades (dirigidas, pactadas y electivas) el estudiante
debera valorar: el ritmo seguido, la dedicacidn, los recursos utilizados, las lagunas
conceptuales emergentes, el grado de dificultad de las distintas tareas y
competencias a desarrollar.

4.- CRITERIOS Y PAUTAS PARA LA PRESENTACION Y DEFENSA.

Aquellos estudiantes que quieran pueden hacer una presentacion publica de su
portafolio.

5.- COMENTARIO Y AUTOVALORACION GENERAL DEL ESTUDIANTE.

Comentarios y propuestas de mejora al programa, la metodologia, los materiales
didacticos, ...

Comentarios y reflexiones sobre experiencias de aprendizaje significativas vy
relacionadas con la asignatura: visita de expertos, asistencia a foros y debates
cientificos,...

Conexidn entre experiencias educativas significativas.

Criterios para la seleccion de las distintas actividades y lecturas realizadas.
Cumplimiento de expectativas.

Auto CALIFICACION:

6.- DIARIO Y REGISTRO DE INCIDENCIAS y ANECDOTAS.

7.- COMENTARIO Y VALORACION GENERAL DEL PROFESOR.

Criterios para la valoracion de los materiales incluidos en el portafolio:

Aspectos formales: presentacion, indice, paginacion, estructura y orden,...

Aspectos de contenido: Grado en que se cumple con lo solicitado, claridad en la
definicion de conceptos e ideas basicas, redaccidon y organizacién de las ideas,
profundidad y superficialidad en el analisis, relacion entre contenidos, ejemplos y
derivaciones para la practica, elaboracion de conclusiones, reflexion sobre la
transferencia al mundo personal y profesional, uso de bibliografia complementaria,
creatividad y originalidad al plantear el trabajo, madurez del discurso,
posicionamiento critico,...

Competencias que demuestra haber adquirido:

Indicios de nuevas competencias:

Elaboracién propia
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En cuanto a los criterios a tener en cuenta en su elaboracidn, se puede
recomendar que

- No tenga un nimero de paginas predeterminadas o minimas.

- Las dimensiones o aspectos que se presentan en la guia, son orientaciones
para ayudar a organizar, no puntos a seguir o cumplimentar.

- Importancia tanto del producto como del proceso de construccién y
seguimiento.

- Necesidad de herramientas auxiliares (apuntes, diarios, practicas,...etc).

Con la elaboracién del portafolio se busca incrementar en el estudiante su
dedicacién al estudio y su autonomia. Asi, mediante su uso se les puede ayudar a
realizar un trabajo continuo y a conocerse mejor como estudiantes para que puedan
afrontar los estudios universitarios con mayores garantias de éxito.

Desde nuestro punto de vista el portafolio es valorado muy positivamente,
tanto como herramienta de aprendizaje como de evaluacién, ya que ofrece al
profesorado la posibilidad de dar cuerpo a una visién reflexiva de la docencia al igual
que permite poner a disposicidn del estudiante herramientas motivadoras para ellos y
que para el profesorado sirven de ayuda para desarrollar el desarrollo de las materias
con mayor profundidad (Armengol et al., 2009). De igual forma su desarrollo, por
parte de los estudiantes, permite al profesorado conocerlos, saber cdmo estudian,
como trabajar y cdmo aprenden, lo que contribuye a su vez a la mejora de la docencia.

4.3.3.6.Trabajo Auténomo

Como veniamos reiterando hasta este momento, la funcién del estudiante es
fundamental en el proceso de ensefianza, ya que se torna en el responsable y
autorregulador de su propio proceso de aprendizaje, de forma auténoma. Es el
estudiante el que atribuye significado y sentido al nuevo conocimiento, identificando
para ello sus necesidades de formacidn, estableciendo sus objetivos de aprendizaje vy,
cédmo no, motivandose al inicio y durante el itinerario de aprendizaje, durante el cual
generara confianza en si mismo. Debe disefiar su itinerario y proceso de aprendizaje
con un plan de trabajo realista; buscando, seleccionando, contrastando y procesando
la informacidn pertinente al objeto de estudio y a las competencias a desarrollar. Para
ello, debe construir estratégica y significativamente el conocimiento, es decir,
aprende, desarrolla y aplica estrategias cognitivas y metacognitivas, admitiendo al
final de la secuencia formativa sus propios éxitos y errores (De Miguel, 2009).

Sin embargo, si el objetivo de autonomia del estudiante se convierte no sélo
en un fin, sino en el método por el cual se persigue el objetivo, entonces el mensaje es
claro y congruente: los estudiantes deben ser tratados como personas completas,
responsables, maduras, capaces de tomar decisiones importantes acerca de lo que
quieren y de cdmo conseguirlo.

Como ya argumentamos anteriormente, los roles que adquieren estudiante y
profesor en esta situacion de aprendizaje auténomo quedarian definidas del siguiente
modo: el estudiante figura como responsable de su aprendizaje, un preguntador
activo que mantiene su ritmo y propio estilo, y que acepta o rechaza las ideas segun
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tengan sentido para él; por el contrario el papel del profesor sera de guia y facilitador,
se presentara al estudiante como una fuente de informacidn mas sobre hechos, ideas
y procedimientos.

No obstante, como argumenta Amparo Fernandez (2009), es necesario que el
estudiante desarrolle una serie de habilidades de cara a desarrollar un aprendizaje
auténomo:

- Establecer sus propios objetivos de aprendizaje.
- Elegir entre los diferentes modos de aprender.
- Establecer su propio ritmo.

- Planificar y organizar el trabajo.

- Decidir cuando es mejor trabajar solo, cudndo en colaboracién y cuando es
necesario pedir consejo.

- Aprender de la experiencia.

- Identificar y resolver problemas.

- Pensar de manera creativa.

- Comunicarse eficazmente, verbalmente y por escrito.

- Evaluar sus propios progresos con respecto a sus objetivos.

Existen muchas herramientas que permiten el trabajo auténomo, pero el
instrumento didactico mas relevante y sistemdtico para el trabajo auténomo, es la
guia de trabajo auténomo (Gallego y Salvador, 2003).

La guia de trabajo auténomo es considerada un elemento vertebrador del
aprendizaje por descubrimiento (Romero y Crisol, 2009), dado que en ella se articulan
técnicas de trabajo intelectual y de investigacion, actividades tanto individuales como
grupales, experiencias curriculares y extracurriculares, etc.

Camacho (2007: 49) la define como: “Planteamiento cuidadoso y metddico del
trabajo del estudiante, con todas las referencias, fuentes y materiales necesarios para
que aprenda por si mismo”. Es decir, se trata de un conjunto de actividades
organizadas con una sola finalidad: que el estudiante aprenda, y que aprenda por si
mismo.

Numerosas y variadas son las caracteristicas que podemos encontrar a través
de los diferentes autores sobre las guias de trabajo auténomo, pero algunas de las
mas relevantes y destacadas son las siguientes (Saenz, 1994: 355):

- Es un instrumento que el profesor pone en manos del estudiante para
orientarle en sus tareas de descubrimiento y aprendizaje.

- Es una relacidn de actividades a desarrollar por el estudiante en la busqueda
de conocimientos, resolucidn de problemas o adquisicion de destrezas.
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- No son fichas, listas o relaciones de cuestiones, actividades o tareas
repetitivas para casa o para clase que se resuelven copiando de un material
previamente designado.

- Es un esquema de trabajo que ayuda al estudiante a organizar las tareas de
modo secuencial.

- Es un compromiso de trabajo para una unidad de tiempo y del que el
estudiante se responsabiliza de forma independiente.

- Es una cuidadosa seleccién de sugerencias para motivar intrinsecamente al
aprendizaje y suscitar creatividad (Cox, 2003), iniciativa, actitudes de
investigacion, espiritu critico, desarrollo de habilidades y adquisicién de
conocimientos.

Las guias pueden desarrollarse de modo individual y de modo colectivo v,
segun Garcia y Rodriguez (2008: 112), ambas modalidades pueden resultar efectivas,
sin embargo, “la actividad en grupo produce beneficios, ademds de la superaciéon del
individualismo insolidario”, aunque como también sefalan los autores, demanda
mayor supervision del proceso por parte del profesor que contrarresta la posible falta
de participacion de todos los miembros del grupo. Segin Saénz (1989) la resolucion de
las guias de forma grupal permite una mayor capacidad de almacenamiento de
informacion, es decir, al ser mas personas y al poseer cada uno una estructura
cognitiva, mayor es la acumulacion de informacion, asi como una mayor energia, es
decir a mayor nimero de componentes, mayor energia y mayor efecto motivador.

En cuanto a la estructura de una la guia de trabajo auténomo, basandonos en
Saénz (1994) debe tener:

e Materia. Se trata de identificar la disciplina, con la denominacién designada
para la asignatura, e incluso el area o las areas.

e Tema. Indicacién expresa del tema del programa de la asignatura asi como,
en su caso, del bloque al que pertenece dentro del campo cientifico o en el
gue se ha vertebrado en el programa de la asignatura.

e Objetivos. Es necesario reflejar los objetivos que se pretenden conseguir con
la realizacion de la guia, incluyéndose el campo afectivo, actitudinal, el
desarrollo de destrezas, competencias y habilidades. Es decir, se trata de los
objetivos de la asignatura que a su vez se derivaran de los objetivos
especificos generales de la guia didactica.

e Actividades. El grueso de la guia didactica. Se trata de la secuenciacién de
actividades, diferenciadas entre obligatoria y voluntarias.

o Bibliografia. Es inexcusable presentar un listado de fuentes de informacion
utiles, significativas, como libros, articulos, internet, legislacién, etc.

Entre los valores y actitudes que el profesor fomentard en el estudiante
mediante esta técnica u otras que se fundamenten en el aprendizaje auténomo, se
destacan (Fernandez, 2009):
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- Ser mas responsables y autbnomos.

- Capacidad de aprender por cuenta propia.

- Capacidad de andlisis, sintesis y evaluacion.

- Capacidad de identificar y resolver problemas.

- Capacidad para tomar decisiones.

- Adquisicién del compromiso de actuar como agentes de cambio.
- Busqueda y organizacién de informacién.

De igual forma, como sigue apuntando esta autora, también se consiguen
desarrollar habilidades como:

- Explicar las diferencias en los supuestos.
- Aprender bajo la direccion del profesor y auténomamente.

- Relacionarse con los comparfieros cooperativamente, para verlos como
recursos para el diagnéstico de sus necesidades y la planificacién de su
aprendizaje.

- Habilidad para ayudarles o recibir ayuda de ellos.

- Relacionarse con los profesores como facilitadores, apoyos o consultores y
para tomar la iniciativa en el uso de estos recursos.

- Diagnosticar sus propias necesidades de aprendizaje de modo realista, con
ayuda de los profesores y compafieros.

- Traducir las necesidades de aprendizaje en objetivos de aprendizaje, de
forma que sea posible la evaluacidn de su logro.

- Identificar recursos humanos y materiales apropiados a los diferentes tipos
de objetivos de aprendizaje.

- Seleccionar (y utilizar) estrategias efectivas y utilizar los recursos de
aprendizaje.

- Recoger y validar evidencia del logro de varios tipos de objetivos de
aprendizaje.

4.3.3.7. Aprendizaje cooperativo

"El aprendizaje cooperativo es el uso instructivo de grupos pequefios para que
los estudiantes trabajen juntos y aprovechen al mdximo el aprendizaje propio y el que
se produce en la interrelacion" (Johnson y Johnson, 1991).

El objetivo es desarrollar aprendizajes activos y significativos de forma
cooperativa. La enseflanza en grupos cooperativos de los estudiantes ha sido una de
las técnicas cuya eficacia ha sido demostrada en todas las etapas educativas, incluso
en la universitaria o superior, como medio para desarrollar habilidades cognitivas de
alto nivel, ademas de otras habilidades, relacionadas con capacidades de socializacion
y cambio de actitudes.
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Brown y Atkins (1988) atribuyen tres finalidades a la ensefianza en pequefios
grupos cooperativos:

a) Desarrollo de estrategias de comunicacién (comprension, explicacion,
pregunta y respuesta).

b) Desarrollo de competencias intelectuales y profesionales (analizar, razonar
I6gicamente, valorar, sintetizar, disefiar, etc.).

c) Crecimiento personal de los estudiantes (autoestima, conocimiento de si
mismo y de los demads, trabajar con otros, etc.).

En la ensefianza en grupos, los estudiantes se sitlan unos frente a otros para
dialogar y discutir a propoésito de un tema anteriormente estudiado (Método de
Discusidn) o para realizar una tarea o estudiar un tema (Método de estudio en
Grupo/seminario) con la orientacion y guia del profesor, que proporciona diversos
recursos, optimiza las condiciones de aprendizaje y trabaja en colaboracién con los
estudiantes. Asi se puede someter a discusidn algin ensayo, proyecto de trabajo o
plan de accidn, promover el pensamiento critico, analizar e investigar en profundidad
una determinada tematica, promover cambios en las actitudes y desarrollar conductas
mejor ajustadas al ejercicio de determinado tipo de actuacién profesional, adquirir
habilidades para elaborar estrategias o ideas, etc.).

4.3.3.8. Aprendizaje orientado a proyectos

Este enfoque metodoldgico constituye un modelo de instruccion en el que los
estudiantes planean, implementan y evallan proyectos que tienen aplicacién en el
mundo real mas alla del aula de clase (Blank, 1997; Dickinson et al, 1998; Harwell,
1997). Segun De Miguel (2009: 99) es

“Método de ensefianza-aprendizaje en el que los estudiantes llevan a cabo la
realizacion de un proyecto en un tiempo determinado para resolver un
problema o abordar una tarea mediante la planificacion, disefio y realizacion
de una serie de actividades, y todo ello a partir del desarrollo y aplicacion de
aprendizajes adquiridos y del uso efectivo de recursos”.

O dicho de otra manera, es un método que consiste en la realizacién de un
proyecto para la resolucidon de un problema, aplicando habilidades y conocimientos
adquiridos.

Una de las caracteristicas principales del Aprendizaje por Proyectos es que el
proyecto no se enfoca a aprender “acerca” de algo; se enfoca en “hacer” algo. Esta
orientado a la accidn y al desarrollo de competencias como (Salinas, Pérez y De Benito,
2008):

- De especialidad: Conocimientos técnicos, destrezas, aprendizaje de
conceptos, creacion, desarrollo de productos.

- Metodoldgicas: Planificacién del proceso, estrategia cognitiva, control del
proceso, disefio, aplicacion de la informacién, representacién del
conocimiento de diversas formas, resolucién de problemas, investigacion,
aplicacion del método cientifico.
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- Sociales: Cooperacidn, comunicacién, interaccion.
- Individuales: Disposicion para el trabajo en equipo, responsabilidad,
integracion de conocimientos.

El método de aprendizaje orientado a proyectos, se entiende como una
estrategia de ensefianza-aprendizaje basada en una metodologia activa y participativa.
En pocas palabras, éste enfoque metodoldgico consiste en la realizacién de un
proyecto sobre un tema de interés para el propio alumnado. No se trata de hacer un
"proyecto ademas de... ", sino que la realizacién del proyecto (su disefio, ejecucidn y
difusién) debe ser central de la asignatura en donde se pone en marcha (Ledn et al.,
2010). En este caso, el aprendizaje orientado a proyectos se caracteriza por:

- Presentan situaciones en las que el estudiante aprende a resolver problemas
no resueltos utilizando conocimiento relevante.

- El trabajo se centra en explorar y trabajar un problema préctico con solucién
desconocida.

- Son disefiados de tal manera que abarquen al menos un curso, incorporando
contenidos

- De una misma disciplina, o bien, de varias de ellas.

- Demandan la aplicacion de conocimientos interdisciplinarios. Asi, el
estudiante puede apreciar la relacién existente entre las diferentes
disciplinas en el desarrollo de un proyecto en particular.

- Permiten la busqueda de soluciones abiertas, dando asi oportunidad al
estudiante de generar nuevo conocimiento.

Cabe destacar, que es una estrategia de aprendizaje que se enfoca a los
conceptos centrales y principios de una disciplina, involucra a los estudiantes en la
solucion de problemas y otras tareas significativas, les permite trabajar de manera
auténoma para construir su propio aprendizaje y culmina en resultados reales
generados por ellos mismos. Este aprendizaje requiere el manejo, por parte de los
estudiantes, de muchas fuentes de informacion y disciplinas que son necesarias para
resolver problemas o contestar preguntas que sean realmente relevantes. Estas
experiencias en las que se ven involucrados hacen que aprendan a manejar y usar los
recursos de los que disponen como el tiempo y los materiales, ademdas de que
desarrollan y potencian sus habilidades académicas, sociales y de tipo personal a
través del trabajo académico, éstas permanecen situadas en un contexto que es
significativo para ellos.

El proyecto puede versar sobre diferentes aspectos: la produccién de algin
elemento o aspecto, el uso de algin producto o recurso, la atencién a alguna
demanda, el dominio de alguna técnica o el desarrollo de algin aprendizaje especifico.
La realizacion de “un proyecto no debe confundirse con la expresidn genérica de
"realizar un trabajo", mucho mas habitual que la primera. El proyecto nace del interés
por satisfacer una demanda (cientifica, educativa, cultural, social, ... ), necesita un
disefio, una ejecucion sistematica y obtiene una produccién que puede y debe ser
difundida (como minimo en el ambito de clase).
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De este modo, al trabajar con proyectos, el alumnado aprende a investigar
utilizando las técnicas propias de la disciplina, llevandolo asi a la aplicacién de estos
conocimientos a otras situaciones. Existen algunas caracteristicas que facilitan el
manejo del método de proyectos (Blumenfeld, et al., 1991):

1. Un planteamiento que se basa en un problema real y que involucra distintas
areas.

2. Oportunidades para que los estudiantes realicen investigaciones que les
permitan aprender nuevos conceptos, aplicar la informacién y representar su
conocimiento de diversas formas.

3. Colaboracidon entre los estudiantes, profesor y otras personas expertas
involucradas con el fin de que el conocimiento sea compartido y distribuido
entre los miembros de la “comunidad de aprendizaje”.

El trabajar con proyectos puede cambiar las relaciones entre el profesor y los
estudiantes. Puede también reducir la competitividad entre el alumnado y permitir a
los estudiantes colaborar, mds que trabajar unos contra otros. Ademas, los proyectos
pueden cambiar el enfoque del aprendizaje, lo puede llevar de la simple memorizacidn
de hechos a la exploracion de ideas. Este proceso acerca a los conceptos
fundamentales y principios de la disciplina del conocimiento y no a temas
seleccionados con base en el interés del estudiante o en la facilidad en que se
traducirian a actividades o resultados. En esta estrategia se pueden involucrar algunas
presentaciones por parte del profesor y trabajos conducidos por el estudiante; sin
embargo, estas actividades no son fines en si, sino que son generadas y completadas
con el fin de alcanzar algun objetivo o para solucionar algin problema.

Un aspecto esencial es la “autonomia” de los estudiantes/as. Es un punto
importante a tomar en cuenta para el buen desarrollo de aprendizajes y la efectividad
del proyecto. Antes de planear el proyecto, necesitamos pensar el nivel de implicaci