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2.1. EL ESTUDIO DE CASOS

El estudio de casos tuvo como objetivo principal conocer y comprender la implantacion de la
formacién y la evaluacién por competencias en las universidades espanolas. Comenzé en 2005 y se
desarrollé hasta abril de 2009. Se organiz6 en dos periodos: uno que corresponde al estudio
exploratorio y el otro en el que se desarroll6 el estudio definitivo.

El estudio exploratorio consisti6 en la seleccion de los casos entre titulaciones universitarias
catalanas que formaron parte de la primera edicion del “Pla Pilot de les Universitats Catalanes
d'adaptacié a I'Espai Europeu d'Educacié Superior” (2004-2005) de la Agéncia per a la Qualitat del
Sistema Universitari de Catalunya (AQU). Este plan piloto reuni6 a titulaciones de grado, pregrado y
posgrado para monitorizar el proceso de adaptacién a los requerimientos de Bolonia. Entre estas
titulaciones se seleccionaron ocho pertenecientes a distintas ramas del ambito de las ciencias
sociales y cientifico-tecnolodgicas, de grado y pre-grado. A los responsables de estas titulaciones se
les solicitd la posibilidad de participar en el estudio de casos. Finalmente, por diversas razones, esta
primera parte del estudio se redujo a cuatro casos.

El segundo periodo consistio en la extension del estudio al territorio espafiol a partir de una consulta a
29 expertos. Los expertos representaron distintos ambitos y procedencia (nacionales, internacionales,
formacién profesional, catedraticos, asesores de organismos internacionales, agencias de calidad
estatal y autondémicas, entre otros). El numero de casos ascendiéo a doce. Las titulaciones que
formaron parte del primer periodo continuaron participando en esta segunda etapa de la investigacion
permitiendo una visién longitudinal del estudio.

2.1.1. Enfoque, disefio y desarrollo

Dentro del paradigma de la investigacién cualitativa, el estudio de casos desarrollado adopta un
enfoque interpretativo Robet Yin (1989). Este posicionamiento enfatiza la comprension de la
experiencia subjetiva y concibe al objeto de estudio desde la reflexion y percepciones de los mismos
sujetos implicados. La filosofia hermenéutica como telén de fondo, rescata la riqueza de la reflexion
critica de los sujetos a través de los matices y metaforas del lenguaje expresado.

El disefio es emergente dado que ha tenido que adaptarse a condiciones del contexto y considerar la
posibilidad de una ampliaciéon o reduccion de los temas de estudio. El desarrollo del estudio desde la
perspectiva hermenéutica siguié las orientaciones de Eisenhardt, (1989), Taylor y Bogdan (1987),
Pérez Serrano (1994), Maykut y Morehouse (1999), Latorre, Rincén y Arnal, (2003).

2.1.2. Instrumentos de recoleccion de datos

La recoleccion de datos se realizd fundamentalmente a través de entrevistas individuales
semiestructuradas, entrevistas grupales y grupos de discusion de estudiantes y de profesores. Este
ultimo instrumento se aplicé en la segunda etapa de la investigaciéon. Asi mismo, la informacion se
completé con analisis de documentos facilitados por los informantes.



2.1.3. Seleccion de los casos e informantes clave

En la primera etapa, como se sefal6é con anterioridad, la seleccion de los casos se realizé entre las
titulaciones del “Pla Pilot de les Universitats Catalanes d'adaptacié a I'Espai Europeu d'Educacio
Superior” (2004-2005) de la Agéncia per a la Qualitat del Sistema Universitari de Catalunya (AQU),
considerando el criterio de representatividad de las areas y niveles (en esos momentos: estudios de

licenciatura y grado).

En la segunda etapa, la consulta a la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion
(Aneca) y a expertos de diversos ambitos. El criterio de diversidad y equilibrio entre las areas a las
que pertenecian las titulaciones también se tuvo en cuenta para determinar los casos que formarian
parte del estudio. La muestra final de casos se conformé con 12 titulaciones de 9 universidades
diferentes. La Tabla 1 recoge la relacion de las titulaciones participantes en el estudio.

Titulaciones

Universidad

Grado en Geografia y ordenacion del territorio

Universidad Complutense de Madrid

Grado en Filologia y Estudios Ingleses

Universidad de Alcala de Henares

Grado en Pedagogia

Universidad de Deusto

Licenciatura en Pedagogia

Universitat Autébnoma de Barcelona

Grado en Terapia Ocupacional

Universidade da Corufa

Grado en Trabajo Social

Universidad de Alicante

Grado en Gestion y Administracion Publica

Universidad de Barcelona

Grado en Ing. Técnica de Telecomunicaciones

Universitat Politécnica de Catalunya

Grado en Biologia

Universitat Pompeu Fabra

Grado en Estadistica

Universitat Politécnica de Catalunya

Grado en Biologia

Universidad Complutense de Madrid

Grado en Biblioteconomia y Documentacion

Universitat de Barcelona

Tabla 1. Estudio de Casos: relacion de titulaciones que participaron en el estudio

La distribucién de las areas queda representada en la Tabla 2:

Area de Conocimiento | Humanidades C.S ' C/ent/flc_o- Cs. de la Salud y la Vida
Sociales tecnologico
Numero de 2 5 2 3
Titulaciones
Total de Casos 12

Tabla 2. Distribucion de los casos segun el drea de conocimiento.

La distribuciéon geografica de los casos queda representada en la llustracion 1:
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llustracién 1. Distribucion geografica de los casos de estudio.

Los informantes fueron responsables académicos de la adaptacion de las ensefianzas al EEES. Entre
ellos se entrevistd a coordinadores, decanos, y vicerrectores, asesores pedagogicos, miembros de los
institutos de Ciencias de la Educacién de las distintas universidades participantes. Los coordinadores
de las titulaciones sugirieron profesores que desarrollaban metodologias representativas de los
distintos estilos de de ensefianza. Los estudiantes de distintos cursos también participaron a través
de cuatro grupos de discusion.

2.1.4. Consideraciones sobre la aplicacion de los instrumentos

Previamente al inicio de las entrevistas se establecieron las preguntas clave siguiendo la tipologia de
Patton (1990), por ejemplo: ¢Puede explicarme de qué modo se ha implementado la formacion por
competencias en la titulacién? ;Qué dificultades y posibilidades han enfrentado? ;Qué factores han
facilitado la implantacion? ;Qué formaciéon ha recibido el profesorado? ;Qué innovaciones han
surgido del proceso? Cada entrevista se adapté al entrevistado, segun su experiencia y percepciones.
Las entrevistas se llevaron a cabo en el lugar de trabajo de cada entrevistado y tuvieron una duracion
de entre 70 y 100 minutos. Cada una de ellas fue grabada, transcrita literalmente y devuelta al
entrevistado solicitando la conformidad con la transcripcion.

2.1.5. Tratamiento y analisis de la informacién

Dado que el estudio persiguié un interés fundamentalmente exploratorio, una vez codificadas las
entrevistas, no se realiz6 la distincion entre los informantes sino que se traté la informacion como un
todo. En consecuencia, el vaciado consistio en afirmaciones codificadas pero tratadas por unidad de
significado a través del programa de analisis cualitativo Atlas.Ti 5.0. Este programa informatico
permitio la organizacién completa de los datos obtenidos.

El primer paso fue identificar los distintos temas recurrentes, el segundo agrupar esas unidades de
significado de acuerdo a conceptos emergentes y mas genéricos. Estas “categorias provisionales”
agruparon las percepciones de los informantes sobre las competencias, los desarrollos llevados a
cabo o el cambio curricular, por ejemplo. Conforme avanzé el analisis se hizo necesario prestar mas
atencién a los matices que se agrupaban bajo cada categoria provisional (Marton & Booth, 1997). Asi,
se identificaron las caracteristicas propias de cada subcategoria y los rasgos comunes al grupo. Este
proceso supuso varias revisiones criticas y consulta a otros investigadores, como es frecuente en
este tipo de investigacion educativa (Bowden & Walsh, 2000).

Finalmente, el analisis de datos es un proceso que no se considera acabado, porque hay varias
lineas de investigacion que se derivan de este estudio. En esta comunicacién se ofrecen resultados



iniciales vinculados a la percepcion del profesorado sobre las estrategias de autoformacién que han
desarrollado y que han favorecido el cambio en el modelo formativo y su desarrollo profesional.

2.2. INTEGRACION DE LOS RESULTADOS

Con el Proceso de Bolonia se pone en marcha un nuevo modelo docente para el contexto espafiol y
para la mayor parte del resto de paises miembro del Espacio Europeo de Educacion Superior. Este
cambio de modelo afecta al disefio y desarrollo curricular para favorecer la movilidad y el
reconocimiento de las titulaciones a la vez que modifica las practicas del profesorado y se requieren
nuevas competencias docentes.

Es en este contexto donde tiene lugar el estudio de casos y se observa que, tanto las titulaciones
como los profesores a titulo individual, han promovido o participado en acciones formativas
orientadas a desarrollar las nuevas competencias y dar respuesta a las demandas del cambio. En
consecuencia, surgen elementos interesantes para reflexionar sobre como el Proceso de Bolonia se
transforma en espacio de formacion y autoformacion para el profesorado y los responsables
académicos que se encuentran llevando adelante la implantacion de los nuevos grados.

La centralidad del estudiante como rasgo distintivo del nuevo modelo universitario ha modificado
significativamente los procesos de gestion, desarrollo y evaluacion de la calidad de la educacion
universitaria. Para Kaneko (2008), actual decano de la Facultad de Educacion de la Universidad de
Tokio y asesor de la OCDE en materia de gestion educativa, la pregunta por la calidad de la
Educacion Superior se responde a través de las acciones concretas que una universidad lleva a cabo
por sus estudiantes. En esta linea también es valido hacer la extension y preguntarse por las
acciones concretas que la universidad lleva a cabo por la formacién de sus profesores para promover
su desarrollo profesional y el desarrollo de los estudiantes.

Como punto de partida, consideramos que transformar el lugar de trabajo en espacio formativo es
una oportunidad privilegiada para el desarrollo profesional. Como sefala Tejada (2007) “la formacién
en el contexto de trabajo, (...) es superior a cualquier tipo de formacion” dado que “las experiencias
obtenidas de la accion, de la asuncion de responsabilidad real y del enfrentamiento a problemas
concretos, aportan realmente competencias que la mejor ensefianza jamas sera capaz de
proporcionar” (Levy-Leboyer, 1997: 27 citado por Tejada, 2007: 5).

Siguiendo a este autor, las estrategias de formacion pueden clasificarse de acuerdo a tres criterios:

Criterio de

N Orientacion de las estrategias formativas
clasificacion

Estrategias referidas a la planificacion, al desarrollo de la formacion y a la
Funciones evaluacion de los aprendizajes, ademas de las propias de la coordinacién,
la gestidn y la investigacién e innovacion.

Estrategias relativas al cambio de valores sociales, al desarrollo
Finalidades institucional, a la calidad de la ensefianza a la mejora del aprendizaje, a la
capacitacién profesional y a la insercién profesional.

Contexto o escenario | Estrategias referidas al entorno sociolaboral, cultural, al contexto
de actuacién organizativo-institucional y al contexto de aula.

Tabla 3. Clasificacion de las estrategias de formacién segun Tejada (2007).

A partir de los criterios sefialados en la Tabla 2, segun las finalidades y al contexto, encontramos el
caso de las estrategias que este autor clasifica como “centro formativo o centro de trabajo como
unidad de cambio”. Estas estrategias son de indole organizacional y, a modo de ejemplo, entre ellas
sefiala el trabajo colaborativo entre profesores, el conflicto como estrategia para el cambio, la
comunicacion entre los miembros de la comunidad, el desarrollo organizacional (Tejada, 2007).

Los primeros resultados de esta investigacion han permitido identificar cuatro visiones del cambio
generadas a partir del nuevo modelo formaciéon universitaria. La tabla recoge las visiones y sus
caracteristicas.

En el contexto del estudio de casos, las titulaciones pueden ser vistas como unidad de cambio.
Unidad que tiene que responder a demandas internas y externas, en las cuales sus agentes deben



enfrentar nuevos roles y desempenar nuevas tareas, propias del cambio de modelo de ensefianza
aprendizaje y evaluacion.

2.2.1. Sobre el desarrollo profesional y las acciones formativas: posibilidades y
dificultades halladas

En el contexto de transformacion del modelo de aprendizaje universitario, un factor de éxito varias
veces sefialado en las iniciativas de innovacion es el desarrollo de estrategias de formacion para el
profesorado (Drummond et al., 1998; Kift, 2002;). Como se planted en el apartado anterior, las
titulaciones pueden ser vistas como unidad de cambio y, en esta linea pueden ser el contexto para
favorecer el desarrollo profesional de sus profesores. No obstante, los resultados del estudio de
casos sefialan como necesario el asumir algunas consideraciones.

El primer desafio se da en relacién al cambio conceptual. A lo largo del estudio se ha registrado una
clara conciencia de la necesidad de implantar estrategias que capaciten al profesorado y a los
responsables académicos a sentirse seguros para enfrentar su tarea. Segun los resultados obtenidos,
estas estrategias formativas tienen que darse tanto en relacién a los aspectos metodoldgicos y
didacticos del proceso de ensenanza-aprendizaje, como también en el liderazgo y la gestiéon de las
nuevas demandas. En este caso, la complejidad no es una abstraccidn, sino una caracteristica
concreta del nuevo escenario en el que se desarrolla la formacién universitaria. Por eso conocer el
modelo que se implantara, formarse en ello es un punto de partida concreto:

“Yo como jefe de estudios me encuentro un poco desbordado.” Coordinador, Caso 2.

“Yo si tengo que liderar esto, yo deberia ser el primero en tener claras las cosas, como jefe
de estudios o me pongo las pilas y me paso hablando contigo tres semanas y me lo acabo de
interiorizar o si no me es dificil transmitirselo a los profesores.” Coordinador, Caso 2.

Si bien la diferencia entre el contexto de cada titulacion puede ser muy amplia, es importante que se
lleven a cabo estrategias de formaciéon pero también de sensibilizacion para asumir el cambio
conceptual. La oportunidad de hacer un cambio sustancial en el modelo docente se ve superada, en
muchos casos, por la realidad en la que se inserta la titulacion: la falta de alumnos, la falta de
presupuesto, la falta de infraestructuras...genera el sentimiento de “todo siga igual porque no
tenemos capacidad para hacerlo de otra manera”.

Otra dificultad bastante frecuente en el estudio es el cambio generacional y la falta de profesorado
acreditado. Las causas de estos dos aspectos son muy variadas y obedecen a distintos motivos, pero
la realidad enfrenta a que muchas titulaciones, escasas en recursos humanos, deban gestionar
igualmente la puesta en marcha de los nuevos grados. Ambos aspectos pueden verse ejemplificados
a través del aporte de este coordinador de uno de los Casos:

La gran pregunta que estd de tras de todo esto es: si mejora o no el rendimiento. Hay otro
factor es la inseguridad docente o académica “no nos estamos equivocando en el objetivo” y
luego hay otra preocupacién adicional y es que en esta universidad se nota la
infraestructura...hay también una cierta sensacién de incomodidad y angustia, pero también
hay quien dice que de peores han salido. Me da un poco de miedo que perdamos la
oportunidad de hacer un cambio sustancial en los procedimientos docentes porque al final la
realidad, la falta de alumnos, la falta de presupuesto, la falta de infraestructuras te indique
que tu puedes cambiar lo que quieras pero que todo siga igual porque no tenemos capacidad
para hacerlo de otra manera. Tengo dudas e incertidumbre creo que tenemos problemas a
acorto y mediano plazo muy graves, el personal que se jubila es un problema que me
aterroriza. Coordinador, Caso 11.

Los participantes reconocen un cambio en el paradigma pedagdgico, resaltan que se ha pasado de
un modelo centrado en la ensefianza a una propuesta centrada en el aprendizaje y en el trabajo de
los estudiantes. Esta nueva metodologia ha generado cierta ansiedad y crisis y ha afectado la
motivacion del profesorado. Los coordinadores de las titulaciones y algunos profesores sefialan el
riesgo de que los profesores puedan regresar a su habitual forma de trabajo. Asi lo reconoce uno de
los colaboradores en el estudio.

Todo cambio provoca reacciones en mucha parte de la poblacién y se puede volver a la
seguridad del modelo anterior...Coordinador, Caso 1.



Aun asi, el cambio abre la posibilidad de romper con una tradiciéon de trabajo individual, la adaptacion
de los planes docentes da aires nuevos a la universidad posibilitando el reciclado en el ejercicio
profesional e iniciar un proceso de reconceptualizacién de las practicas docentes.

El objetivo seria un poco intentar romper con este trabajo tan compartimentado de
asignaturas para trabajar mas en grupo. Pero esto esta iniciandose... Coordinador, Caso 3.

Intentamos que los planes docentes se adapten a una filosofia mas colaborativa, de
intercambio... Coordinador, Caso 8.

Una dificultad que emergié entre los estudiantes tiene que ver con desarrollar estrategias para
gestionar una nueva forma de trabajo del profesorado. El modelo de ensefianza-aprendizaje que
promueve el EEES contempla el trabajo auténomo del estudiante y, en consecuencia, el profesorado
debe disenar actividades que respondan a esa modalidad. La falta de un trabajo coordinado, hace
que, en reiteradas ocasiones, a los estudiantes se les superpongan tareas, se efectuen demandas
repetitivas que ellos completan de forma mecanica y poco significativa. Los profesores, por su parte,
mencionaron, la dificultad de adaptar el sistema de trabajo y de evaluacién a las condiciones de
trabajo que tienen y a las caracteristicas de los grupos clase, en ocasiones la dinamica de trabajo
diario supera las previsiones en el nimero de horas invertidas.

En este sentido, el desarrollo de estrategias que favorecen el trabajo colaborativo, la optimizacion en
la gestion del tiempo, el trabajo interdisciplinario son formas concretas que se hallaron en los casos y
que dan respuestas a estas dificultades a la vez que pueden favorecer el aprendizaje del estudiante.
Los registros que se presentan ofrecen las perspectivas de los estudiantes y de dos profesores.

...yo calculaba que tenia cuatro asignaturas por dia. Yo calculaba que por cada asignatura
tengo trabajo auténomo vy dirigido tienes que dedicar tres o cuatro horas a cada una, si estas
ocho en la Universidad y tienes que dedicar cuatro horas en casa, mas la comida, mas otras
casas, no te da abasto un dia tendria que dar 48 horas para poder trabajar como te piden en
el programa que te dan al principio del curso. Es imposible, yo creo que hay un problema
importante de gestion. Estudiantes, Grupo de discusion, Caso 10.

...yo por ejemplo tengo una asignatura que pienso que si que se podria hacer cosas con otra
pero no tengo tiempo, ni capacidad para coordinarme mucho mas alla que del temario.
Profesor, Caso 2.

...son tantas horas...afiadiéndole a esto, la plataforma educativa, los correos electronicos, lo
extrafio es abrir cada dia el ordenador y no encontrarte con mensajes de alumnos que se han
encontrado con un problema a las doce y media de la noche en su casa. Ya no es una
situacién compartimentalizada de las clases, de alguna manera practicamente cada dia
debes tener un tiempo para relacionarte con los estudiantes de manera electrénica. Profesor,
Caso 8.

La participacion en programas de formaciéon vinculados a la mejora e innovacién docente y al
desarrollo profesional favorece el cambio conceptual en el profesorado. Por ejemplo la investigacion
de Gibbs & Coffey (2004) desarrollada a gran escala, que implicd al profesorado de 22 universidades
del Reino Unido, ha demostrado que el profesorado novel que participé en programas de insercion
universitaria y de innovacion docente, estuvo mas predispuesto a adoptar un enfoque de la
ensefianza centrado en el estudiante, mientras que aquellos que no participaron desarrollaron sus
practicas con un enfoque centrado en el profesor, impactando negativamente en el aprendizaje de los
estudiantes. En el contexto catalan, el estudio exploratorio también detecté que aquellas titulaciones
que habian llevado a cabo estrategias de formaciéon orientadas al desarrollo profesional del
profesorado implicado en el Proceso de Bolonia, habian favorecido el cambio cultural y generado un
clima favorable a la innovacién (Garcia San Pedro 2008, 2009). El estudio de casos también aport6
elementos en este sentido. Por ejemplo, cabe destacar que el segundo grupo de discusién que se
llevd a cabo con los expertos que desarrollaban estrategias orientadas a la formacién y evaluacion
por competencias, se centré en detectar las caracteristicas de las buenas practicas. El contenido del
decalogo de “Buenas practicas” que se construyd como resultado de la sesién, fue rapidamente
acordado y compartido por los asistentes.

Otro modo de promover el desarrollo profesional desde el propio capital innovador de la titulacion es a
través de consolidar experiencias innovadoras. Estas experiencias se han desarrollado en muchos
casos de forma aislada, como iniciativa individual de profesores innovadores. La estrategia de
integrarlas en el nuevo modelo ha sido valorada como muy provechosa. Por ejemplo, se han hallado
casos en los que la experiencia del portafolio o del aprendizaje basado en problemas se ha hecho



extensiva a la titulacion. A partir del trabajo en equipo se han ajustado y reutilizado los instrumentos
desarrollados en estas iniciativas y los criterios de evaluacion acordados, entre otros recursos. Las
jornadas de trabajo y formacion han sido muy positivas para todo el profesorado y en especial para
los protagonistas, quienes se han visto reconocidos en su labor.

Eso es lo que hemos hecho: aprovechar la idea de esa experiencia que ha sido tan buena y
extenderla al modelo del nuevo Grado. Coordinador, Caso 11.

Un aspecto que interesa identificar, es la utilidad de recoger las experiencias que, en el contexto de la
titulacion, se puedan calificar de buenas practicas. Esta estrategia tiene un doble mérito: por un lado
sirve como “capital intelectual” de la titulacion, como acervo de conocimientos y de experiencias. Por
el otro lado, favorece el reconocimiento de los avances en el area, el valor de la experiencia individual
o colectiva, y el reconocimiento al esfuerzo personal por llevar adelante el cambio de modelo. En
relacién a la formacién y evaluacion por competencias “buenas practicas” hacen referencia a aquellas
actividades formativas centradas en el estudiante, desarrolladas por el profesorado y caracterizadas
por haber cumplido eficazmente las metas establecidas en el trabajo de los moédulos formativos o de
las asignaturas. Desde la experiencia de este estudio, se considera que contar con sistemas de
registro, monitoreo y evaluacion de experiencias que sean innovadoras y que puedan ser replicables
y sostenibles en el tiempo sera un acierto en la consolidacion de la evaluacion por competencias.

Mas alla de las estrategias institucionales o desarrolladas a iniciativa de las titulaciones, los
profesores también han desarrollado estrategias de autoformaciéon. Se ha encontrado que hay
profesores que han desarrollado experiencias innovadoras en las asignaturas. Muchas de estas
experiencias, desarrolladas en forma aislada no se han extendido a la titulacion, pero permanecen
vigentes en el contexto de las asignaturas. Otras, enmarcadas en estrategias colaborativas, han
tenido mas difusién y se han extendido a otras asignaturas de la titulacion. En general, estas
experiencias pueden considerarse como estrategias de autoformacion llevadas a cabo por los
profesores, puesto que favorecen su formaciéon continua, responden a una alta motivaciéon por su
propio aprendizaje y favorecen su desarrollo profesional. Ejemplos de estas experiencias son las
estancias en el extranjero, la participacion en proyectos interuniversitarios, la participacion en redes
de trabajo colaborativas, la participacion en seminarios y sesiones de formacion.

Tras el seguimiento longitudinal de los casos se ha podido comprobar que, actualmente, algunas de
estas iniciativas, con la implantacion de los nuevos grados estan caminando en paralelo, en otros
casos han sido integradas y su experiencia aprovechada y extendida a los nuevos disefos.

Un factor a considerar entre las posibilidades y dificultades que afectan a las estrategias formativas
es el tiempo. Por ejemplo, el equipo que lidera el cambio en el Caso 8 tiene un ritmo de trabajo y
coordinacién, un liderazgo y una vision que se ven demorados al momento de extender la
implantacion del modelo formativo a toda la titulacion. La expresion “entramos en un pequeno valle”
del coordinador de titulacion refleja la lentitud y la complejidad de los cambios culturales:

Pero atravesamos valles, por ejemplo empezamos bien en coordinacién, pero cuando se hizo
el horizonte de cambios, la energia se detiene y entramos en un pequefio valle, pero espero
que lo podamos remontar, por lo menos si hemos conseguido que el profesorado sea
consciente de que hay que coordinarse, de que hay que trabajar. Los cambios culturales son
lentos. Eso va a ser lento. Coordinador, Caso 8.

Pero tener los planes de estudio configurados en modulos va a ayudar mucho. Hasta que no
asentemos bien los cambios y el profesorado entienda a ver si cogemos otra vez la
velocidad, pero bueno estamos obligados por el sistema de acreditacién del Ministerio y de
manera razonable hay que hacerlo. Coordinador, Caso 8.

Como se registra en la valoracion efectuada por el coordinador del Caso 8, el tiempo, como momento
de sedimentacion de los cambios llevados a cabo, es un factor decisivo para el éxito de las
estrategias de formacion. El tiempo también afecta a la participacion: las voces de los informantes
expresaron que ha sido un proceso paulatino que requiere tiempo para poder consolidarse como una
nueva forma de trabajo y que han implementado acciones para lograrlo. Asi lo refleja la siguiente
intervencion:

Estamos disefiando estrategias mas participativas. Experimentando en este sentido, con
distintas caracteristicas, hay poca experiencia y poca formacién, pero hay que ir dando
tiempo para avanzar. Coordinadora, Caso 12.



Finalmente existen lagunas que observaron los participantes en relacién la formacion y los recursos
formativos en general. Por ejemplo, en relacion al asesoramiento, los participantes explican que hace
falta formacion y actualizacion sobre las nuevas metodologias de aprendizaje y de evaluacion.

Hay pocos profesionales que saben asesorar bien, pero también tenemos poca cultura de ser
asesorado, de recibir asesoramiento, la modestia de pensar de que yo puedo no hacerlo
bien, de que no me digan una solucion, porque no hay una solucién unica. Profesora, Caso 2.

En general, los informantes consideran que ha faltado asesoramiento de las instancias responsables
de cada Universidad y una formacion especifica para los responsables de las titulaciones. No
obstante, reconocen que ha habido iniciativas por parte de algunos Institutos de Ciencias de la
Educacion o entidades similares.

Ahora el ICE yo creo si que ha empezado.... Yo creo que lo importante es tener cosas
concretas... esta bien hacer desarrollos tedricos y hablar de forma genérica del cambio, de lo
que representa el nuevo paradigma... del aprendizaje a lo largo de la vida... pero cuando hay
que poner en marcha una titulaciéon yo creo que hacen falta cosas concretas y hay una guia
de la comision europea que esta muy bien. Y ahora el ICE ha empezado a publicar una serie
de fichas... hemos estado hablando y yo les dije que encontraba a faltar, a parte de las cosas
concretas, documentos sencillos que puedan ayudar a los profesores. Entonces me
comentaron que estaban desarrollando estas fichas, con temas concretos. Creo que el tema
y el formato son interesantes. Coordinador, Caso 7.

La transferencia de la formacién recibida por ejemplo a través de los cursos de aprendizaje basado
en problemas, aprendizaje por proyectos, o metodologias activas, por ejemplo, también se ve
afectada o dificultada por factores espaciales, estructurales y por los recursos que disponen para
poner en marcha las propuestas de evaluacién por competencias. Reconocen que en la Universidad
la ensefianza evaluacién por competencias sera una tarea compleja y que en la mayoria de los casos
faltan recursos para desarrollarlos. Aunque se haya avanzado adaptando las metodologias de trabajo
y de evaluacion se sefalan, por ejemplo, la incongruencia entre la ratio de estudiantes y la capacidad
de las aulas para trabajar, la falta de espacios para desarrollar clases en pequefios grupos o para
aplicar simulaciones.

Dificilmente puedas evaluar si los 50 alumnos tienen capacidad para comunicarse oralmente.
Profesor, Caso 3.

Toda la ensefianza interactiva gusta, pero el nimero es un impedimento para acompanar el
proceso de forma personalizada. Profesora, Caso 2

A pesar de ello, se han identificado algunos casos donde los grados han ido adaptando la
infraestructura a las necesidades que han ido surgiendo. A pesar de ello advierten que sera un
aspecto en el que se tendra que poner especial atencién en la implementacion de los nuevos grados
puesto que es un elemento importante que facilita o dificulta la transferencia de la formacion recibida
en las practicas docentes.

2.3. CONCLUSIONES

En la presente comunicacion se ofrecen resultados iniciales de un estudio de casos desarrollado en
doce titulaciones universitarias del Estado Espanol que se encuentran implantando los nuevos
grados. El estudio de casos es parte del Estudio de Campo de la Tesis Doctoral “Disefio y validacion
de un modelo de evaluacién por competencias en la universidad” dirigida por el Dr. Joaquin Gairin
Sallan, que esta desarrollando la autora de esta comunicacion. Los resultados corresponden a la
percepcion del profesorado sobre los cambios que conlleva la adaptacién de las titulaciones al
modelo de formacion centrado en el estudiante y las respuestas dadas. Dentro de estas respuestas,
se encuentran las estrategias de formacion llevadas a cabo por las universidades, las titulaciones y el
mismo profesorado para enfrentar las demandas que nacen del cambio de modelo.

A diferencia de otros enfoques el Estudio de Casos, disefiado y desarrollado desde una perspectiva
hermenéutica, permite obtener la visién de los participantes sobre sus necesidades de formacion y
nuevas tareas. Por otra parte, el primer afio como contexto de implantacion marca un caracter
exploratorio a los resultados recogiendo, de esta forma, el significado emergente.

Si bien existen elementos de tipo estructural que afectan al cambio de modelo universitario como es
el caso de la reforma de los planes de estudio y de tipo administrativo como es el caso del



Suplemento Europeo al Titulo, es en el contexto micro del sistema universitario donde se hace frente
también al cambio de modelo. Es en este contexto donde ha indagado el estudio de casos. En este
proceso de cambio se presuponen dos elementos: el compromiso del profesorado de cambiar su
modelo de ensefianza orientandolo al estudiante y el compromiso del estudiante para hacerse cargo
de su aprendizaje (Sanmamed, 2005).

El primer presupuesto conlleva a indagar en varios aspectos de la carrera docente, entre ellos la
formacion inicial y permanente. Esta linea de trabajo e investigacién iniciada, espera contribuir a
profundizar en los aspectos que favorecen el desarrollo del profesorado.

En consecuencia, un aspecto critico para favorecer el cambio conceptual hacia el enfoque centrado
en el estudiante a través de la formacion y evaluacion por competencias, es considerar el desarrollo
de estrategias de formacion del profesorado. Estas estrategias, orientadas al desarrollo profesional,
generan espacios y tiempos necesarios para la sensibilizacion hacia el cambio, profundizacion en el
nuevo rol del profesor y su docencia, y de experimentacion con nuevas metodologias de ensefianza-
aprendizaje.

Los resultados también recogen ejemplos de las distintas estrategias halladas a lo largo del estudio
de casos. Se han encontrado estrategias institucionales, desarrolladas por iniciativa de las
titulaciones y estrategias de autoformacién y se han descrito las posibilidades y dificultades
enunciadas por los informantes.

Ha habido casos en los que la formacion del profesorado se ha planificado y vinculado al desarrollo
profesional de la carrera docente. Esto ha significado para los informantes que la formacién esté
“reconocida” y sea relevante para la acreditacion profesional. La desvalorizacion de la docencia en
pro de la actividad investigadora es un aspecto que ha sido mencionado por los informantes en
reiteradas ocasiones a lo largo del estudio exploratorio (Garcia San Pedro 2007, 2009) y de los 12
casos que formaron parte del Estudio de Campo. El cambio de modelo educativo que supone la
adaptacion de las titulaciones al EEES no puede estar basado en el “voluntarismo” del profesorado.
Por ejemplo, muchas de las experiencias de innovacion en la formacién y evaluacion por
competencias, que se desarrollaban en forma aislada, no han tenido repercusion en el contexto de
cambio de las titulaciones hacia los nuevos Grados.

Se ha sefialado también la necesidad de contemplar el tiempo como variable importante en la
transferencia y consolidacion de las acciones formativas en las que ha participado el profesorado. Las
estructuras, la organizacion y las condiciones bajo las que se lleva a cabo la docencia, también son
factores clave que afectan la transferencia de la formacion recibida.

Finalmente, se reconoce la necesidad de analizar estos resultados a la luz de distintos aportes
conceptuales. Por otra parte, a la vez que presenta una primera sistematizacion de los resultados,
esta comunicacion pretende ser el punto de partida para una reflexién sobre las posibilidades y
dificultades de desarrollar propuestas concretas de formacién que respondan a las necesidades del
profesorado comprometido con el cambio de modelo universitario.

La autora agradece la colaboracion de los profesores y responsables académicos de las titulaciones
universitarias que han participado en la investigacion.
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