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1 Introduccion

"Caminando en linea recta no puede uno llegar muy lejos"

Asi queda recogida en el libro de Antoine de Saint- Exupéry “El principito” una
idea que creo refleja el trasfondo de esta tesis, o mejor dicho, el porqué de ella, la
motivacion principal y la importancia de la reflexion acerca del desarrollo profesional y
todos los elementos que en €ste quedan inscritos (que son muchos).

Entendemos que el crecimiento profesional es/debe ser un proceso circular. Un
proceso en el que el sujeto mantiene conexiones con el contexto, en ningin caso
superfluas, sino conexiones cargadas de significado, conexiones que forman,
transforman e incluso deforman al sujeto, al proceso y al fruto de su accidon profesional.
Estas conexiones que resultan totalmente permeables, hacen del sujeto un objeto y
agente de cambio constante, de mejora y de progreso. El sujeto es, pues, proceso y
producto de su propia interaccion.

En esta investigacion queda recogido de manera sistematizada un analisis sobre
como se trabaja actualmente la alineacion —entendida como coherencia logica y
pedagbgica- entre la formacion basada en competencias, la estrategia metodologica
empleada tanto dentro como fuera del aula y el sistema de evaluaciéon en educacion
superior. Concretamente la investigacion que aqui se presenta es un estudio de caso
basado en la Escuela Superior Politécnica de la Universitat Pompeu Fabra.

La motivacion de centrar la tesis en esta tematica reside en la profunda creencia
que se intentaba plasmar en los paragrafos anteriores, es decir, en la importancia de cada
sujeto como potencial agente de cambio, en el necesaria consideracion y reflejo de la
realidad profesional en la formacidon universitaria y en el impacto que tiene para la
formacion el hecho de trabajar situaciones que simulen la realidad profesional. Todo
ello requiere, tal y como se ira presentando y justificando a lo largo de este documento,
una reflexion y trabajo en torno a un planteamiento de alineacion entre el curriculum, la
praxis educativa y la evaluacion tanto procesual como final, o como se catalogard en
este trabajo, en torno a la Alineacion C*M*E (competencias, metodologia y evaluacion).

La metodologia disefiada para esta investigacion se centra en la triangulacion
tanto de agentes (profesorado, estudiantado y cargos académicos/roles especialmente
implicados en innovacion y calidad de la formacion de la Escuela), como de datos e
instrumentos disefiados especificamente para cada caso (cuestionario, grupo de
discusion y entrevistas). De este modo, se ha conseguido recoger informacion
significativa y relevante que ha permitido ir dando respuesta al objeto y objetivo de cada
una de las fases definidas de la investigacion. La triangulacion de los datos analizados
ha permitido también afianzar la consistencia de las conclusiones, reforzando a su vez,
la pertinencia de activar uno u otro mecanismo o accion de mejora hacia un mayor nivel
de alineaciéon C*M*E.

El presente documento se divide en cinco grandes partes: la primera, que aparece
bajo el epigrafe Introduccion y problema de investigacion recoge los puntos referentes a
la propia introduccion de la investigacion y la formulacion y fundamentacion del
problema, a las cuales se llega mediante la exposicion de las necesidades y
motivaciones, el planteamiento del propio problema de investigacion y la presentacion
de los objetivos generales y especificos.
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La segunda parte titulada Marco teorico y contextual de referencia en educacion
superior incluye la justificacion tedrica y reflexiva del proceso de convergencia
europea, contemplando tanto el proceso de Bolonia, como la conceptualizacion de la
competencia, sus componentes, identificacion y evaluacion. Queda también recogido en
esta segunda parte un apartado especialmente relevante, centrado en los antecedentes de
Alineacion C*M*E, en la que se presentan, describen y analizan diversos modelos
previos basados tanto en teorias del aprendizaje (MTA) asi como basados en teorias de
ensefianza-aprendizaje (MTEA). Este capitulo finaliza con la presentacion del modelo
propuesto por la doctoranda (Modelo Alineado Contingente al Contexto —CCAM-)
disefiado a partir del andlisis y estudio reflexivo de trabajos previos sobre este
particular.

La tercera parte de la tesis, correspondiente al Marco aplicado, recoge el disefio y
desarrollo de la investigacion, incluyendo aqui la contextualizacién de la misma, el
enfoque metodologico y método de investigacion, las fases del estudio, asi como la
descripcion y caracterizacion de la poblacion y muestra, estrategia e instrumentalizacion
disefada y aplicada para la recogida de datos.

Es en la cuarta parte donde se presentan los Resultados, atendiendo tanto a las
dimensiones consideradas en el estudio, como a los diferentes agentes informantes. De
este modo se muestran y analizan desde diferentes perspectivas, finalizando con la
triangulacion y analisis general, que conducen hasta el planteamiento de una serie de
retos y oportunidades de alineacion.

La quinta parte, recoge el Marco conclusivo, en el que se presentan, siguiendo la
logica del planteamiento general de la tesis, las conclusiones particulares que aluden a
las dimensiones clave del trabajo, es decir, disefio y planificacion de la formacion
(competencias), marco aplicativo de la formacion (metodologia) y marco evaluativo de
la formacion (evaluacion), asi como las conclusiones generales sobre el proceso de
Alineacion C*M*E. Esta quinta parte finaliza con la presentacion de los limites de la
investigacion asi como de sus posibilidades, que se traducen en potenciales nuevos
retos.

Por ultimo, se presenta la bibliografia citada y el indice de anexos.
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2 Formulacion y fundamentacion del problema

2.1 Necesidades y motivacion inicial

El sistema universitario espafol se encuentra, sin duda, inmerso y navegando en
los procesos de cambio derivados, tanto de la implantaciéon de la LOU, como por
acontecimientos tales como la Declaracion de Bolonia (1999) y la ordenacion de las
universidades oficiales recogida en el BOE num. 206 (Martes 30 de octubre de 2007),
donde se expresa de forma clara que la nueva organizacion de las ensefianzas
universitarias responde, no sélo a un cambio estructural, sino que ademas 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.

Asi pues, el sistema universitario ha ido dando respuesta a las necesidades de este
nuevo escenario y aprendiendo de cada paso, de cada salto. El objetivo de las personas
que forman parte de esta compleja maquinaria es, sin duda, aprender, innovar, ofrecer y
generar la mejor formacion, todo ello focalizado en atender los cambios y nuevas
perspectivas dando una respuesta de calidad.

Todo el esfuerzo que ha vertido, verte y vertera el sistema universitario para dar
respuesta a las demandas sociales y laborales se centra, fundamentalmente, en la
reflexion, analisis y planificacion de los curricula de los nuevos planes de estudio — que
adoptan forma de Grado — tanto a nivel de disefio competencial como metodologico y
evaluativo. Es obvio que el trabajo a hacer es complejo, tanto en lo que respecta al
nimero de acciones a desempenar como la naturaleza de éstas, ya que los cambios que
pueden iniciarse planteando Bolonia como excusa pueden resultar substancialmente
importantes y altamente gratificantes, entendiendo estos cambios como medio de
mejora de la calidad universitaria desde una perspectiva global. El ritmo al que se da
cada uno de estos pasos va marcado, no sélo por leyes y decretos, sino también por el
propio aprendizaje de las instituciones, por la retroalimentacion de las acciones llevadas
a cabo y por las lecciones aprendidas en los procesos de reflexion y evaluacion.

La redireccion que emprendio el sistema universitario con el objetivo de plantear
sus estudios atendiendo a las directrices marcadas por el Espacio Europeo de Educacion
Superior (a partir de ahora EEES), asi como por otros referentes més contextualizados
como pueden ser la fichas de la Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y
Acreditacion (a partir de ahora ANECA) —en lo que a competencias transversales y
especificas se refiere- implica un planteamiento respecto el disefio de los modulos y
asignaturas sobre los que se construyen los nuevos planes de estudio fundamentados,
claro estd, en la formacion basada en competencias y resultados de aprendizaje.

Tuve la fortuna de participar como personal de apoyo en el proceso de adaptacion
de la titulacion de Pedagogia de la Universidad Auténoma de Barcelona a su estructura
de Grado. Durante ese tiempo aprendi, entre otras muchas cosas, la importancia de
establecer, dinamizar y evaluar las competencias profesionales en la educacion superior.

Al finalizar mi colaboraciéon con la UAB, me incorporé (julio de 2008) a la
Unidad de Apoyo a la Calidad y la Innovacion Docente de la Escuela Superior
Politécnica (Universitat Pompeu Fabra), en la que dia a dia, disfruto de la pedagogia en
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un entorno altamente motivador y enriquecedor, compartiendo con mis compafieros y
compafieras inquietudes, retos y logros.

Entre otra s experiencias y pr oyectos, pude ¢ olaborar de mane raa ctivae n
iniciativas encaradas al establecimiento de la coherencia log ica y p edagdgica de
contenidos (en forma de c ompetencia y obj etivos de aprendizaje), la metodologia de
aula (y de fuera de ella) y el sistema de evaluacion. Asi, he podido ver, analizar, trabajar
y reflexionar sobre el impacto que puede llegar a tener una accidn en este sentido sobre
el proceso de aprendizaje del estudiantado.

Cabe decir que mi desempefio profesional en esta unidad est4, fundamentalmente,
dirigido a tres grandes tipos de acciones: por un lado el apoyo pedagdgico a docentes en
acciones, practicas y/o experiencias innovadoras que quieran activar en el marco de sus
asignaturas, por otro en el disefio, implementacion y evaluacion de proyectos de mayor
o menor envergadura que se desarrollen en un conjunto de asignaturas de uno o mas de
los cuatro grados que se ofertan y, en tercer lugar, estan los proyectos que tratan sobre
elementos mas transversales a los estudios de la Escuela.

Fue en el curso académico 2009- 2010 en el que se iniciaron los estudios de grado
dela ESUP que siguen: Grado en Ingenieria Telematica, Gr ado e n I ngenieria de
Sistemas Audiovisuales y G rado e n Ingenieria Informatica, e 1 cuarto (Gradoe n
Ingenieria Biomédica) se inici6 en el curso 2011-2012. Asi se observa que la formacion
es fuertemente técnica y tecnologica. Es relevante tener este dato presente dado que he
podido ver y seguir el proceso completo de adaptacion a los nuevos planes de estudio,
participando y c olaborando, 16gicamente, en las fases y/o cuestiones propias para la
figura de una pe dagoga. Asi mismo resaltar que, dada la naturaleza de los estudios,
tanto e | profesorado ¢ omo el estudiantado tienen un pe rfil académico-profesional
eminentemente técnico y con alta motivacion por la tecnologia. Como se intuye, con el
inicio de los nuevos grados se dier on im portantes cambios enla planificacion y
organizacion académica de la institucion, ya que los nuevos planes de estudio suponen,
entre otra s cosas: nue vas asignaturas, nuevos enfoques y plante amientos de tra bajo
(tanto dentro como fuera del aula), nuevos usos de los recursos de los que se dispone,
etc.

También se llevaron a cabo, tal y como se ha apuntado anteriormente, proyectos
de mayor y menor envergadura que plante aban objetivos en e sta linea, algunos mas
centrados en el disefio, otros en metodologia, otros en evaluacion, y otros proyectos de
nivel méds macro en el que se analizaban, proponian y evaluaban acciones directamente
enfocadas al tema de la alineacion'. De todo ello surgié la motivacién de llevar a cabo
esta investigacion que me permitiera analizar con detalle modelos, situaciones y planes
de accidn centrados y disefiados en y para la Escuela a través de los cuales se pudiera
enfatizar y fortalecer e ste establecimiento de alineacién légica y pe dagdgica e ntre
competencias, metodologia y evaluacion.

Logicamente, esta perspectiva de andlisis y accidon requiere, grosso modo, de la
una revision de:

# Diserio c ompetencial en clave de enfoque individual (asignaturas) y en su
conjunto (plan de estudio).

' Pueden consultarse los proyectos y publicaciones derivados de éstos, en el espacio web de la Unidad de
Apoyo a la Calidad y la Innovacion Docente: http://www.usquidesup.upf.edu/es
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s [Estrategia me todologica planteada parala consecucion de los objetivos
establecidos en cada actividad, tarea, etc. tanto dentro como fuera del aula.

s Sistemas de evaluacion de competencias planteados.

Cabe decir que la revision de estos tres elementos requiere una previa reflexion en
cuanto a la propia concepcion de las competencias en funcion de los enfoques posibles.
Asi, trabajos como el de Ruiz Bueno, Mas y Tejada (2008) y el de Tobon (2007), entre
otros, resultan referentes por su excelente andlisis cubriendo multiples perspectivas y
centrados en el enfoque de las competencias y el disefio curricular.

2.2 El problema de investigacion

El problema de investigacion de este trabajo se centra en el analisis descriptivo de
las competencias asociadas a las asignaturas de los diferentes grados de la Escuela en
clave de idoneidad y pertinencia poniendo en punto de mira en la coherencia de dichas
competencias con la metodologia de trabajo propuestas para cada caso y el sistema de
evaluacion con la que pretende ser medido el nivel de logro del colectivo discente.

A través de este analisis podran definirse y proponerse acciones para la mejora de
la alineacion entre los tres elementos clave obj eto de e studio d e e sta investi gacion
(competencias, metodologia y evaluacion) asi como potenciar sus fortalezas.

Cabe sumar aqui el andlisis de practicas que se estén llevando a cabo en otros
contextos tanto n acionales como internacionales, ya que, a p artir de éste, pueden
extraerse pr acticas transferibles ala Escuela, asi como informaciones que pe rmitan
definir con mas detalle la planificacion a seguir en el contexto de esta investigacion.

Es importante recordar algunas preguntas a partir de las cuales surge el problema
de investi gacién aqui planteado tale s como: ;De qué mane ra pu edo plante ar la
formacioén basada en competencias en asignaturas eminentemente tedricas? o ;cOmo
puedo evaluarlas de forma pertinente? que recordamos nos aparecen como reto.

De mane ra m as especifica se pu ede c oncretar el problema d e investi gacion a
través de las siguientes preguntas:

= ;Cudles son las practicas y experiencias que lleva a cabo el profesorado en
las que se refleja la alineacion entre competencias-metodologia- evaluacion?

= Qué referentes se tienen para conocer procesos, sistematizaciones, maneras
de hacer, buenas practicas?

# ;Cudles son los mecanismos funcionalmente ttiles y pertinentes que pueden
asegurar dicha alineacién?

= /Sepue den e stablecer/elaborar recursos e specificos que favorezcan la
alineacion C*M*E a modo de guia practica?

* Qué tipo de herramientas o recursos pueden ser utiles para el profesorado de
la Escuela a la hora de definir el plan docente de las diferentes asignaturas,
asi como para seguirlo en la practica?
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# /Cuales son las inquietudes y resistencias del docente a la hora de establecer
y plasmar mecanismos de alineacion C*M*E?

# ;Qu¢ indicadores pueden ser pertinentes para definir con mayor claridad que
los procesos formativos son significativos para el estudiantado?

= Como llega esta alineacion al estudiantado?

El planteamiento de la formacién basada e n c ompetencias supone, a priori, la
oportunidad de for mar parala vida, estableciendo puntos de int erconexion entre la
formacion profesional y la personal, lo grando el desarrollo integral de los individuos.
En cualquier caso, y recuperando el texto ya citado anteriormente de Tobon (2007), se
podrian destacar cuatro enfoques que resultan los mas sobresalientes en la actualidad y
que recogen perspectivas distintas en cuanto a la concepcion de las competencias.

* El enfoque c onductual,que pone e 1 acentoe nla asunciéon de las
competencias como comportamientos clavede las personas para la
competitividad de las organizaciones.

# El enfoque funcionalista, que concibe las competencias como un conjunto de
atributos que deben tener las personas para el cumplimiento de los objetivos
profesionales/laborales inscritos en tareas o funciones concretas y definidas.

# El enfoque constructivista, que enfatiza en asumir las competencias como un
conjunto de h abilidades, conocimientos yd estrezas quep ermiten la
resolucion de pr oblemas e n un ¢ ontexto pr ofesional/laboral dentro de un
marco organizacional.

» El enfoque c omplejo, que e nfatiza la asuncion de las competencias como
procesos complejos de de sempefio ante actividades yp roblemas con
idoneidad y ética buscando la realizacion personal, la calidad de vida y el
desarrollo social y econdmico sostenible y en equilibrio en el ambiente.

En funcién del enfoque desde el que se parta, la estrategia metodologica para el
trabajo de las c ompetencias serd una uotra . En cualquier caso, se considera que
posiblemente el constructivista sea el que se ha asumido con més fuerza en la Escuela
objeto de estudio. Asi, la metodologia curricular se centra, basicamente, en cubrir y dar
respuesta no sélo a un qué (saber), sino también a un como (saber hacer) y atendiendo a
elementos mas personales/interrelacionales (saber ser/estar).

Una vez realizada esta basica conceptualizacion, se plantean una nueva serie de
interrogantes relacionados con la universidad entendida como herramienta y recurso de
formacion. Y es que, si lo que se espera es que de la universidad salgan profesionales
cualificados yp reparados parad esarrollarse pr ofesionalmente, cabe plante arse
cuestiones como:

# Hasta qué punto la universidad de hoy forma con un modelo ba sado en
competencias?

= Hasta qué punto se evaltia la adquisicion de capacidades que deben permitir
alos titulados enfrentarse a situaciones/ problemas en su futura realidad
profesional?
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= /Se ofrece desde la universidad la oportunidad de adquirir una experiencia
practica significativa que acerque a los estudiantes a la realidad profesional?

# En cuanto al profesorado...;estd y se siente preparado para asumir el reto del
nuevo planteamiento formativo?

Como se observa la reflexion es compleja y abarca numer osas v ariables. Es a
partir de este planteamiento que se definen los objetivos de la investigacion y que se
detallan a continuacion.

2.3 Objetivos

Como se int roduce e nla seccidén anterior de I documento, e n e ste trabajo se
propone analizar de manera de scriptiva la alineacion de las metodologias docentes y
estrategias de evaluacion de competencias que se llevan a cabo en la Escuela Superior
Politécnica, y e ste ejercicio pr opone se r realizado a tra vés, no s6lo del analisis
documental, sino también desde una perspectiva vivencial y profesional de los propios
docentes y discentes.

Asi, se presentan a continuacion los objetivos, tanto g enerales como especificos,
propuestos en esta investigacion:

2.3.1 Objetivos generales

1. Conocer pr acticas y experiencias relacionadas con laa lineacion C*M*E
planteadas en contextos nacionales e internaciones.

2. Analizar y valorar las potencialidades de précticas relacionadas con la alineacion
entre las competencias, la estrategia metodoldgica y el sistema de evaluacion en
el marco de la Escuela.

3. Proponer acciones parala mejora de dicha alineacion tanto a nivel de disefio
como en el marco aplicativo a partir de las lecciones aprendidas durante el
proceso de recopilacion y anélisis de informacion.

2.3.2 Objetivos especificos

1.1. Realizar una busque da de li teratura diver sa (bi bliografica, W ebs de las
universidades, comunicaciones a c ongresos yj ornadas de difusion de
innovacién docente en general y de educacion en Ingenieria en particular)
centrando la atencion en “buenas practicas” y experiencias innovadoras en
educacion superior.

1.2. Analizar y comparar distintos modelos y marcos de trabajo centrados en la
formacion de competencias en educacion superior.

1.3. Potenciar e 1 ¢ onocimiento compartido e nc uanto ala a plicacion de
metodologias de  enseflanza-aprendizaje a si como de estrategias de
evaluacion en el ambito de las Ingenierias TIC en clave de competencias.
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2.1

2.2.

3.1

3.2

Analizar la percepcion de coherencia de las metodologias y evaluacion con
las competencias que pretenden alcanzarse en cada caso analizado,
enfocando dicho analisis en clave de retos y oportunidades.

Verificar los obstaculos y problematicas que impiden y/o dificultan dicha
alineacion en la Escuela.

Redactar, en funcion de los datos e informaciones recogidas en las fases
previas, una serie de propuestas de intervencion en pro de la optimizacion
de la alineaciéon entre las competencias, metodologia y sistema de
evaluacion.

Plantear posibles acciones formativas para el profesorado dirigidas,
basicamente, al disefio de los planes docentes a partir de las acciones
propuestas.

3.3 Proponer recursos para facilitar los procesos de disefio y aplicacion de los

planes docentes dirigidos fundamentalmente al profesorado de la Escuela
pero con posibilidad de ser transferidos a otros contextos, tanto de caracter
técnico como no.
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3 El proceso de convergencia europea en educacion superior
y la formacion basada en competencias

3.1 Introduccion

Como yaes sabido, la filosofia basada en los créditos ECTS en el marco del
EEES apuesta fuertemente por el aprendizaje del colectivo de estudiantes asi como por
el trabajo conjunto y coordinado del profesorado de las diversas titulaciones.

Esta apuesta se vincula forzosamente con el objetivo de que el estudiantado —
futuros pr ofesionales- alcancen el logro de c¢ apacidades, procedimientos, actitudes y
valores queles permitan desarrollar yd emostrar unase riede c¢ ompetencias
profesionales una vez se inserten en el contexto laboral. Por tanto, ¢ abe afnadir que el
esfuerzo ve rtido se dir igeh aciae 1 logro de pe rfiles profesionales a sociados a
competencias, que puedan dar respuestas adecuadas a las problematicas laborales en un
tiempo y un espacio determinado.

Considerando e stos a puntes y concretando el focode a tencion dee sta
investigacion, se presentan, se guidamente, algunos de los elementos que caracterizan
los planes de estudio de los grados analizados en esta tesis, concretamente, los puntos de
reflexion son los siguientes:

# Disefio de la formacion por competencias
# Planificacion de metodologias que respondan a este trabajo

# Establecimiento de un sistema de evaluacion de competencias

De manera transversal aparece un concepto que en este trabajo es fundamental: la
alineacion. No se trata de plasmar en un Plan Docente un conjunto de competencias que
el profesorado pretende trabajar a compafiadas de una m etodologia y una e valuacion,
sino que el objetivo es que la coherencia entre estos tres elementos sea real y aplicable
en el dia adia de las aulas, es decir, que el profesorado (entendido como colectivo y
agente formativo) sea, de sde esta perspectiva, c ompetente para e stablecer dicha
alineacion.

Si se logra este objetivo podra verse de manera clara como se van trabajando las
competencias recogidas en la globalidad del Plan de Estudios a lo largo de los cuatro
afos de los respectivos Grados analizados y cuando se dice “como se van trabajando” se
incluye la metodologia y el sistema que se utiliza para asegurar que todos y cada uno de
los estudiantes adquieran el nivel de logro minimo de la competencia en cuestion para
poder certificar que éstos han superado exitosamente las respectivas asignaturas.

Llegados a este punto resulta basico hacer una presentacion de lo qué es y supone
el EEES, yde como se ha ido trabajando, desde los inicios hasta el dia de hoy, con la
mirada puesta en el logro de los objetivos que se han ido proponiendo a medida que han
1do aconteciendo las reuniones, se han recogido evidencias y se ha reflexionado sobre
las practicas llevadas a cabo por diferentes universidades de distintos paises y areas de
conocimiento. P or tanto , lo que se p resenta a c ontinuacion es un barrido por las
reuniones, convenciones, de claraciones y conferencias que han ido teniendo lugar en
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referencia al Proceso de Bolonia asi como los objetivos y avances
propuestos/alcanzados en cada caso. Este barrido, recogido y analizado en Mas y
Moreno (2011), es precedido por la indispensable contextualizacién del EEES en lo que
se podria denominar como Espacio Europeo del Conocimiento abarcando, no so6lo
formacion, sino que también investigacion.

3.2 El Contexto “Europa”

Tal y como se anunciaba en el apartado anterior, resulta basico contextualizar el
EEES entre toda la vordgine de cambios, convergencias, unificaciones,
transformaciones, procesos, reuniones etc. que nos han conducido hasta esta nueva
concepcion de la formacion, una nueva era en la que profesionales de la educacion y
formadores de multiples etapas han reflexionado y trabajado para entender, analizar y
tratar de mejorar mediante propuestas de diversa naturaleza, los retos que han ido
surgiendo alrededor de aspectos de indudable relevancia. Alin sin querer desarrollar en
esta seccion una amplia presentacion y analisis de estos retos y como se ha trabajado en
cada caso, si se apunta a algunos de estos aspectos relevantes asi como se citan algunos
de los trabajos correspondientes; por ejemplo, una de las cuestiones que surge con
fuerza en el contexto del EEES es la movilidad y adaptacion del conocimiento tanto de
forma fisica como digital, es decir, en clave tecnologica (Ruiz Bueno et. al, 2008;
Tejada, Navio & Ruiz Bueno, 2007), también el cambio de roles en lo que al proceso de
enseflanza-aprendizaje respecta (Gairin, Feixas, Guillamén & Quinquer, 2004; De
Miguel 2004), nuevas concepciones, exigencias, como consecuencia también el giro
conceptual acerca de la didactica y praxis educativa, contemplando el trabajo tanto de
dentro como de fuera del aula (De Miguel, 2003) asi como las adaptaciones a la nueva
era de la formacion permanente.

Para ir construyendo y visualizando este gran marco de procesos que se han ido
dando, en ocasiones de manera paralela, se hara una aproximacion a las directrices mas
relevantes y significativas tanto en lo que respecta a la Union Europea (a partir de ahora
UE) en general, como a las especificidades en cuanto a investigacion, formacion
profesional y aprendizaje a lo largo de toda la vida, y por supuesto, al espacio europeo
de educacion superior al que, por su relevancia en esta investigacion, se dedicard un
capitulo mas amplio.
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3.2.1 La Union Europea

En este apartado se muestran de manera grafica y cronoldgica, los elementos clave
del camino seguido por la Unidon Europea desde la década de los cincuenta hasta la
primera del s.XXI. Concretamente se pone el acento en aquellos hechos que resultan

especialmente relevantes para la historia de la UE considerando a su vez la tematica de
esta tesis.

DECADA 1950-1959
// 1951: El 18 de abril en Paris se crea la \\
Comunidad Europea del Carbon y del
u Acero (CECA) “
" 1957: El1 25 de marzo en Roma se W
firman “Los tratados de Roma”
// referentes a la Comunidad Econémica \\
Europea (CEE) y a la Comunidad

Europea de la Energia Atomica "
(Euratom) "

// DECADA 1969-1979 \\

1974: Los dias 9 y 10 de diciembre se acuerda crear
el Fondo Europeo de Desarrollo Regional y la
Unién Econdémica y Monetaria respectivamente.

// 1979: Del 7 al 10 de junio se celebran las primeras \\
elecciones al Parlamento Europeo por sufragio
n universal directo n
// DECADA 1980-1989
1984: El dia 28 de febrero la CEE pone en marcha el “Esprit”,

n el primer programa en materia de [+D
n 1986: E1 17 de febrero se firma en Luxemburgo el Acta Unica

Europea (AUE)
// 1987: El 15 de junio se pone en marcha el programa “Erasmus” \\
1989: El 9 de noviembre cae el muro de Berlin

// El dia 7 de febrero se firma el Tratado de la UE, Maastricht \\
El 1 de enero se establece el mercado tinico (libre circulacion de

mercancias, servicios, personas y capitales) "

El 26 de marzo entran en vigor los Acuerdos de Schengen "
# El 17 de junio se firma el Tratado de Amsterdam &

DECADA 2000- 2009
2000: Los dias 23 y 24 de marzo se celebra el Consejo Europeo de Lisboa
(estrategia de la UE- conocimiento)
El 7 de diciembre se proclama la Carta de los Derechos Fundamentales de la UE
2001: El dia 26 de febrero se firma el Tratado de Niza
2002: El 1 de enero entra en vigor la moneda unica (€)
2004: E1 29 de octubre se firma el Tratado por que se establece una Constitucion Europea
2007: El 13 de diciembre se firma el Tratado de Lisboa

Figura 1: La construccion de la Union Europea: Representacion cronolégica
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Como es sabido, la UE es una asociacion economica y politica configurada por
veintiocho paises europeos, abarcando asi, gran parte de la geografia continental. Fue
fundada después de la II Guerra Mundial (1939-1945) para conseguir impulsar la
cooperacion econdmica y, consecuentemente, disminuir las posibilidades de conflicto
entre ellos. El resultado del trabajo en esa direccion fue la creacion de la Comunidad
Econdmica Europea a finales de los afios cincuenta.

Con el paso de los afos la union de estos paises pasod de ser meramente econdémica
para integrar elementos de convergencia en las capas politica, social y medio ambiental.
Estos acuerdos a los que se llegaban de manera voluntaria y democratica tenian por
objetivo abarcaban, cada vez con mas fuerza, retos sociales, relacionados con la vida del
ciudadano europeo comprendiendo aqui su trabajo, su relacion con el mercado nacional
e internacional y su desarrollo integral, incluyendo aqui los derechos humanos, la
igualdad y elementos contextuales de formacion y desarrollo.

En la figura anteriormente presentada (Figura 1) se han destacado algunos de los
tratados y pasos mas significativos en la historia de la UE actual. Hasta la década de los
noventa destacar especialmente las primeras aproximaciones a la convergencia
econdmica que se reflejan, como no, en los tratados de Roma, precedidos seis afios
antes por la conformacion de la Comunidad Europea del Carbén y del Acero en Paris.
Los Tratados de Roma integran, no s6lo lo referente a la Comunidad Econdmica
Europea sino también a la Comunidad Europea de la Energia Atomica. En ambos casos
fueron los seis paises impulsores (y por ese momento Gnicos miembros y fundadores de
la UE) quienes los firmaron: Alemania, Luxemburgo, Paises Bajos, Francia, Italia y
Bélgica.

En la década de los ochenta destacar, por lo que a educacion e investigacion
respecta, la puesta en marcha del programa “Esprit” (del inglés European Strategic
Programme for Research in Information Technology), el primero en materia de
Investigacion y Desarrollo, asi como el programa “Erasmus” (del inglés European
Region Action Scheme for the Mobility of University Students), destinado a becar a
estudiantes y profesores universitarios de la UE para ir a otro pais diferente al pais de
origen y por supuesto adscrito al programa ERASMUS, con el objetivo de promover la
movilidad entre estos colectivos favoreciendo asi el enriquecimiento educativo,
lingiiistico y cultural que ofrece este tipo de experiencias. Destacar también en esa
década la caida del muro de Berlin que significa un indudable hecho destacado del siglo
XX.

Es en la década de los noventa cuando se firma el 7Tratado de Maastricht (1992).
Aun siendo de mucha mayor complejidad tanto el contenido como la aplicacion de los
acuerdos consensuados y recogidos en este tratado, se resumen muy brevemente las
dimensiones que éste recoge asi como algunos de los puntos mas significativos para en
lo que a la construccion y evaluacion de la UE respecta. En primer lugar cabe decir que
el Tratado de Maastricht responde a cinco grandes objetivos: uno referente a la
necesidad de reforzar el caracter democratico de las instituciones, el segundo enfocado a
la mejora de las dinamicas institucionales en clave de eficacia, un tercer objetivo
centrado en la instauracion de una unidén econdmica y monetaria, un cuarto relacionado
con el aspecto mas social de la Comunidad y por Gltimo, un quinto objetivo relacionado
con la necesidad de formacion de politicas comunes en cuanto a politica externa y
seguridad respecta. Es también relevante enfatizar en los seis nuevos ambitos politicos
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en los que el Tratado de Maastricht instaura lineas de accion ya que entre ellos se
encuentra la juventud, la cultura y la educacion y formacion profesional.

Pocos afios después de firmar el Tratado de Maastricht, entran en vigor los
Acuerdos de Schengen (1995). Este proceso, como todos en un sistema complejo, tiene
matices y detalles previos hasta llegar a la firma. Para no hacer muy extensa esta
explicacion y sin obviar detalles que pueden ser relevantes, se apunta a que este espacio
(inicialmente apoyado por todos los paises fundadores de la UE excepto por Italia),
representa un territorio donde la libre circulacion de personas estd garantizada. Cabe
decir que este territorio fue, con el tiempo, ganando extension, a modo de ejemplo se
cita la adhesion de Italia en el 1990, Espafia y Portugal un afio después, Grecia en el
1992, etc. Como se puede intuir, las medidas adoptadas por los Estados miembro en lo
que respecta a la cooperacion Schenden, hacen referencia, fundamentalmente, a temas
de politicas fronterizas incluyendo aqui cuestiones como visados, control de personas,
etc. Dos afios mas tarde y en un protocolo agregado al Tratado de Amsterdam se
incorpora, al marco tanto juridico como institucional de la UE, el espacio Schengen,
logrando asi la libre circulacion. Realmente este segundo tratado (Amsterdam) es un
acervo del de Maastricht que contiene disposiciones enfocadas, por un lado, a la
reforma de las instituciones europeas con el objetivo de dar méas voz a Europa a nivel
mundial y por el otro, a incrementar los recursos tanto de cara al empleo como a nivel
de los derechos ciudadanos.

Entrando en la primera década del siglo XXI destaca el Consejo Europeo
celebrado en Lisboa (2000). Este consejo que se apoya, fundamentalmente, en el cada
vez mas vertiginoso ritmo de cambio, tiene como fin acordar el nuevo objetivo
estratégico de la UE basado en el empleo, la economia y la cohesion social. Asi, se
pretende definir dicha estrategia de manera clara, acordando un programa ambicioso
que integre la creacion de infraestructuras del conocimiento, de fomento de la
innovacioén y de la reforma econémica y de modernizacion de la seguridad social y de
los sistemas educativos. A principios de diciembre de ese mismo afio los Presidentes del
Parlamento Europeo, el Consejo Europeo y la Comision proclaman la Carta de los
Derechos Fundamentales de la UE.

Meses mas tarde, en Niza, Francia, se firma el Tratado de Niza, que entraria en
vigor dos afios mds tarde (febrero de 2003). Este tratado podria entenderse como la
antesala de la reforma institucional requerida para la ampliacion de la UE a los paises
del sur y este de Europa, por tanto, los aspectos que recoge son en torno, basicamente, a
temas de composicion, tamafio, ponderacion de votos, etc. de la propia Comision y
Consejo Europeos.

En enero de 2002 entra en vigor el euro (€) como moneda tnica y en 2004 se
firma, por parte de los Jefes de Estado y de Gobierno y los Ministros de Asuntos
Exteriores de la UE, una Constitucion Europea.

Ya a finales del 2007, y respondiendo a la perceptible necesidad de reformular la
estructura y funcionamiento de la UE, debida basicamente al crecimiento en niimero de
los Estados miembro, se firma el Tratado de Lisboa. Concretamente la reformulacion se
centra en la adopcion de los procesos de toma de decisiones institucionales que
repercuten a nivel europeo considerando su nueva formacion, es decir, considerando los
ya veintisiete Estados que la forman. La ya nombrada Constitucion firmada en 2004
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(Roma) debia ser ratificada por todos los Estados miembro antes de su entrada en vigor
pero ésta tuvo que ser reformulada debido a la negativa de varios paises a ser firmada.

Asi, en julio de 2007 se realiz6 otro encuentro intergubernamental para tratar de
encontrar el consenso en esta linea de sestimando la creacion de una Constitucion y
adoptando otra via que permitiera adoptar las reformas anteriormente reflejadas como
necesarias debidas al crecimiento de la UE. Y fue entonces, en el mes de diciembre de
ese mismo afio (2007) en el que se firmaba en Lisboa el Tratado que entraria en vigor
dos afios después ya ratificado por todos los Estados miembro y de acuerdo con sus
normas constitucionales respectivas.

Como fruto del trabajo realizado a nivel europeo y enfocado a diferentes areas de
trabajo aparece lo que la Comision Europea (2003) denomina como Espacio europeo
comun del conocimiento. Este espacio considera e integra politicas reguladoras en el
ambito formativo con el objetivo de regularlo al mismo tiempo que fomenta y promueve
la movilidad de los agentes implicados en dicho d4mbito, asi, se presenta el escenario
adecuado parael que c onocimiento se a c ompartido y o rganizaciones de dife rentes
ambitos geograficos compartan y a prendan de e xperiencias externas. Tejada (2009 )
presenta graficamente ¢ omo sigue los cuatro grandes espacios que ¢ onforman el
Espacio europeo comun del conocimiento.

Espacio Europeo del
Conocimiento
Espacio Europeo de la Espacio Europeo de la
Investigacion y la Educacién y la
Espacio Europeo de la Espacio Europeo de la
Educacion Superior Educacion Permanente

Figura 2: Los diferentes espacios europeos (Tejada, 2009)

En las sig uientes secciones se detallan las c aracteristicas y aportaciones mas
relevantes para esta tesis de cada uno de ellos dedicando mayor esfuerzo al EEES por
los requerimientos de la presente tesis.
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3.2.1.1 El Espacio Europeo de Investigacion

El Espacio Europeo de Investigacion comenzo a engendrarse en el ano 2000 bajo
las siglas EEI (E RA eninglés European Re search Are a). Su obj etivo funda mental
puede definirse, a grandes rasgos, como la conjuncion de medios de los que dispone la
UE para alcanzar una mejor coordinacién en lo que a actividades de inv estigacion e
innovacion se refiere. Asi, su finalidad se entiende como la creacion de una verdadera
politica de investigacion comun en el marco de la UE y se apoya en la necesidad de
acabar con la fragmentacion de la politica e n materia d e investi gacion y por tanto
desarrollo, que atomizaba los esfuerzos de los investigadores e investigadoras y reducia,
tanto de mane ra cuantitativa c omo cualitativa, el impacto de los resultados de los
estudios, perdiendo potencial, recursos econdmicos y humanos.

En el Tratado de Lisboa (2007), que recordemos tenia como objetivo marcar la
estrategia destinada al fortalecimiento tanto del empleo como del crecimiento global de
Europa, se planteaba como necesidad el establecimiento de una politica de investigacion
y de sarrollo e incluiala creacion delaz os yne xos entreinves tigaciones e
investigadores/as permitiendo a si el intercambio de da tos promoviendo la posible
discusion de resultados, el tra bajo mul tidisciplinar, la t ransferencia de e xperiencias,
estudios, datos a otros contextos, etc. Véase el avance que el establecimiento de esta
politica supondria pa ratodo el marco de in vestigacion europeo. D e he cho, la
investigacion pasa a formar, junto con la educacion yla innovacion, el de nominado
“triangulo del conocimiento”, en el que confian la capacidad de Europa para mantener
el dinamismo econdémico asi como su modelo social.

En esta linea c abe de stacar también la creacion del Instituto Eur opeo de
Tecnologia (2009), el cual se presupone conduciria la excelencia europea a su maximo
desarrollo y el establecimiento de un mar co del EEI antes que finalice el 2014 para la
eliminacion de los obstaculos relacionados conla movilidad yla c¢ ooperacion
transfronteriza. Asi y a modo global se disciernen multiples objetivos y metas para y por
los cuales secreael EEIL Aunque a lgunos dee stos se hanli stado y nombrado
anteriormente, se d etallan a ¢ ontinuacion de manera ¢ onsecutiva y en for ma de
prioridades para el crecimiento europeo en materia de investigacion y desarrollo:

= Conseguir sistemas de investigacion nacionales mas eficaces.

# Optimizar la cooperacion tra nsnacional e n ¢ lave d e objetivos , r etos e
infraestructuras comunes.

* Generar y promover un mercado laboral abierto a los investigadores en los
que la movilidad, el apoyo a la formacién y |l a garantiad e una c arrera
atractiva sean un hecho.

* Fomentar la diversidad e igualdad de género para promover la excelencia
cientifica.

# Conseguir una circulacion y transferencia del conocimiento cientifico 6ptima
que g arantice, no s6lo el acceso, sino también la asimilacion del os
conocimientos por parte de todos.
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Ahora bien, ;como se articula el proceso de creacion, construccion y desarrollo
del EEIparael logro delos objetivos plante ados?, ;como se inst rumentalizan las
acciones diri gidas a conseguir 1 as prioridades anteriormente definidas? El propio
Ministerio de Economia y C ompetitividad® muestra en su espacio Web cuales son las
piezas basicas que engranan el EEL

Veamos un resumen a continuacion:

Programas Marco de la UE: este programa es considerado como la principal
iniciativa comunitaria de fomento y apoyo a la Investigacion, el Desarrollo y
la Innovacion (I+D+I) dela UE. Suobjetivo funda mental se ba sa en
optimizar la competitividad y para a Icanzarlo confia, ba sicamente, enla
financiacion de  actividades de investi gacion dirig idasa 1 desarrollo
tecnologico, de mostracion e innovac idn transnacional. La ¢ onsecucién de
estos programas ha pe rmitido a finar su forma y desarrollo atendiendo las
necesidades sociales e investigativas de la UE en cada periodo. Por ejemplo,
el 7PM, quec omprende e | periodo entre2 007 y 2013, pr ioriza la
cooperacion, la investigacion basica, movilidad y desarrollo de las carreras
como investigadores/as, pr ioriza ta mbién las ¢ apacidades que re quiere
Europapa ra convertirsee nuna p rospera economiaba sadae n el
conocimiento y, por ultimo, prioriza la investigacion nuclear.

Programa Marcod e Competitividad e Innovacion (CIPd el inglés
Competitive and Innov ation Program ): el CIP estad enfocado a re forzar la
competitividad en el ambito empresarial europeo, fundamentalmente de las
PYME, apoyando actividades de innovacién y ofreciendo servicios de apoyo
empresarial en las diferentes regiones. Basicamente el pr ograma lo qu e
aporta es el apoyo y fomento del uso de las Tecnologias de la Informacién y
las Comunicaciones (TIC) para ayudar en el desarrollo de la Sociedad de la
Informacion a la vez que promueve el incremento en lo que a uso de energias
renovables y e ficiencia e nergética respecta. Asi, y atendiendoa I os
elementos que fomenta y apoya el CIP, emergen tres programas operativos
distintos:

a) El programa para la iniciativa empresarial y la innovacion, que tiene por
objetivo apoyar la innovacion de las PYME.

b) El programade a poyoala politicade las T IC, persiguiendo la
estimulacion de uso de éstas (especialmente en las PYMESs).

c) El programa Energia Inteligente-Europa, que aparece Como un re curso
de apoyo para la consecucion de los ambiciosos objetivos de la UE en
materia de sostenibilidad y especialmente centrados en cambio climéatico
y la energia.

? Web del Ministerio de Economia y Competitividad, Secretaria de Estado de Investigacion, Desarrollo e
Innovacioén; consultado en marzo del 2014:
http://www.idi.mineco.gob.es/portal/site/MICINN/menuitem.26172fcf4eb029fa6ec7da6901432eal/?v
gnextoid=a66615ffeaec51410VgnVCM1000001d04140aRCRD
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Instituto Europeo de Innovacion y Tecnologia (EIT): este instituto fue creado
en el 2007 por la Comision Europea c omo instrumento para im pulsar el
liderazgo europeo en lo que a innovacion respecta asi como para impulsar su
competitividad. E1 EIT tom a e special re levancia yaqu ee sla primera
iniciativa europea que integra los ya nombrados tres pilares del “Triangulo
del Conocimiento”: Educacion, investigacion e innovacion. Para dar
respuesta al ambicioso objetivo, el EIT se e structura e n C omunidades de
Conocimiento e  Innovacion (KIC d el inglés Knowledge Innov ation
Communities).

Consejo de Inv estigacion Europe o ( ERC de 1 inglés European R esearch
Council): el fomento de la investigacion de mas alta calidad europea es el
objetivo de 1 C onsejo de Investigacion Eur opeo. Al mismo tiempo h ay
algunos elementos que lo caracterizan y diferencian de otros pr ogramas de
ayudas, como por ejemplo, que para optar a sus ayudas no son requeridos los
socios, es decir, que un investi gador particularmente, pue de soli citar e sta
ayuda (siempre y cuando cuente con el apoyo de la institucion). Por otro lado
no establece prioridades en la tematica de los proyectos de investigacion, por
tanto, la e xcelencia c ientifica es el Unico criterio enel quese basala
concesion de ayudas para e ste C onsejo. Cabe de cir que el ERCes un
componente clave en el Programa IDEAS, inscrito a su vez en el Programa
Marco de la UE anteriormente descrito.

Comunidad Europea de la Energia Atomica (EURATOM): el 7PM financia,
entre otras, las  acciones e nmarcadase n el Programa EURATOM,
concretamente, en los ambitos relacionados con investigacion sobre energia
de fusidn, la fision nuclear y la proteccion contra las radiaciones.

Centro Comun de Investigacion (JRC del inglés Join Research Centre): este
centro juega un papel crucial en materia de investigacion e innovacién en la
UE, de hecho, es el tnico servicio de la Comision encargado, directamente,
de la investigacion. Su papel c omo apoyo econdmicoy cientifico resulta
basico parala consecucion de los objetivos e stablecidos en mate ria de
competitividad, sost enibilidad y otrosr etos sociales comentados
anteriormente a lo largo de este capitulo. Fundamentalmente el trabajo del
CCI reside e n ofrecer técnicas y e strategias dirig idasa armonizar y
establecer estdndares. Porotro lado realiza a nalisis ¢ uantitativos de

diferentes iniciativas europeas con el objetivo de medir su impacto potencial.

Horizonte 2020 : es el nombre de 1 Programa Marco d e Investigacion e

Innovacién de la UE que abarca el periodo entre el 2014-2020. El objetivo es
que contribuya a crear liderazgo industrial en Europa asi como refuerce la
excelencia de la ba se cientifica, aspecto de capital importancia pa ra la

sostenibilidad, bienestar y prosperidad europeas. Con este octavo Programa
Marco se pretende también unificar la financiacion de la innovacion y la
investigacion que hasta el momento estaba separada en el Programa Marco
de Competitividad e Innovacion (CIP) y el Instituto Europeo de Innovacion y
Tecnologia (EIT).

Integracion de  programas nacionales (ART, 185): esta piezade la
instrumentalizacion para promover el EEI hace referencia a la contemplacion
en el articulo 185 del Tratado de Funcionamiento de la UE (antiguo articulo
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169), de que puedan integrarse programas de investigacion y desarrollo de
diferentes Estados miembro.

s [Esquema EEI -NETS: formado por numer 0sos consorcios y agencias de
financiacion nacionales y regionales con int ereses en a reas tematicas de
investigacion compartidas. Mayoritariamente las actividades que lleva a cabo
el EE I-NETS se ba san en conectar enrt ed dife rentes actividades de
investigacion realizadas tanto a nivel na cional c omo regional, pr ocurando
que mut uamente se a bran los programas de investigacion en clave de
intercambio de infor macién y bue nas practicas, actividades de c aracter
estratégico, actividades de investigacion transnacionales y la realizacion de
actividades conjuntas.

s [NCO-NET (del inglés International Cooperation): INCO-NET es una de las
actividades principales incluidas en el 7PM relacionadas con la cooperacion
internacional (de ahi sunombre). Promueve el EEI mediante el ajuste de
prioridades y el dialogo politico en ciencia y tecnologia.

# Cooperacion Europa en Ciencia y Tecnologia (COST del inglés European
Cooperation in Science and Technology): esta fue la primera iniciativa en
términos de ¢ ooperacidn tec nologica y cientificaa niv el europeo, a ntes
incluso que la existencia de los PM de la UE. Su objetivo es financiar el
establecimiento de redes entre institutos, centros tec nologicos, industrias o
universidades e investigadores y abarca desde la investigacion basica hasta la
pre-competitiva.

» [niciativas en EEI: las iniciativas del Espacio Europeo de Investigacion se
pueden dividir en cuatro grandes bloques. Uno seria el relacionado con las
Tecnologias, denominado ITC o JTI (del inglés Joint Technology Initiatives),
otro bloque, el relacionadoc onla Programacion (IPC), unte rcero
relacionado con las Asociaciones Publico-Privadas (PPPS) y por tltimo las
Asociaciones Europeas para la Innovacion (EIPS).

# Plan Estratégico e n T ecnologias Energéticas (SET P LAN): este p lan
estratégico fue a probadoe n 2008 yplant eauna re definicion de la
investigacion e innovacion de tecnologias energéticas enfocando su esfuerzo
hacia el planteamiento de una investi gacion coordinada y dirigida hacia el
desarrollo de tecnologias de bajas emisiones de carbono, eficientes, limpias y
a precios asequibles para promover y facilitar su introduccion en el mercado.

Después de la enumeracion de los instrumentos en forma de consejos, programas,
acciones, etc.c on el que cuentala UE para promover, potenciar y favorecer la
investigacion y el desarrollo europeos se presenta la articulacion del Espacio Europeo
en lo que a Formacion Profesional y el Aprendizaje a Largo de toda la Vida se refiere.
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3.2.1.2 El Espacio Europeo de Formacion Profesional y el Aprendizaje a lo Largo
de toda la Vida

La dinamica social y econdmica (entendida especialmente en términos de
necesidades de mercado) se torna cada vez mas compleja y pone en evidencia de forma
clara la necesidad de establecer un sistema formativo que integre los diferentes estadios
madurativos y que asegure la adaptacion de los sujetos a la sociedad venidera con una
fuerte marca europea, es decir, una sociedad abierta y promotora de la movilidad, de la
investigacion, de la equidad, de la equivalencia a nivel formativo en los estadios
superiores, etc.

Para detallar los procesos llevados a cabo se hace imprescindible determinar los
lazos entre la convergencia en materia de Formacion Profesional (a partir de ahora FP) y
el concepto de Aprendizaje a lo Largo de toda la Vida (LLL del inglés LifeLong
Learning).

En el primer caso y aunque sera retomado insalvablemente en el capitulo siguiente
dedicado al EEES, cabe remontarse hasta la reunion celebrada en Lisboa (2000) en la
que, tal y como se ha presentado en apartados anteriores, se definié una ambiciosa y
clara estrategia enfocada a potenciar la Europa del conocimiento, para lo cual, la
formacion, investigacion e innovacion son ineludibles.

En el Consejo Europeo celebrado en marzo del 2002 en Barcelona se recogio
también una reflexion en la que educacion y formacion aparecian como el preciso
ingrediente para asegurar la cohesion social, para promover una actitud activa por parte
de los ciudadanos europeos y, por supuesto, como elementos indispensables para la
realizacion personal y profesional del ciudadano incrementando su ocupabilidad y
adaptabilidad a nuevos contextos; elementos muy acordes a la movilidad promovida en
lo referente a la libre circulacion en el marco europeo. Toda esta reflexion, inversion y
trabajo consensuado para alcanzar una Europa del conocimiento de excelencia da como
fruto la Declaracién de Copenhague’. Esta Declaracion establece una serie de
prioridades marcadas con objetivo temporal 2010 que, aunque seran detallas en el
proximo apartado, se adelanta, incuben a aspectos tales como: el refuerzo de la
dimension europea en la educacion y formacion profesionales (recordemos que esta
Declaracion es posterior a la de Bolonia 1999, centrada en Educacion Superior),
aumentar la informacion, orientacion y asesoramiento, asi como la transparencia de la
educacion y formacion profesionales, desarrollar herramientas para el reconocimiento
mutuo y la validacion de competencias y cualificaciones y por ultimo mejorar la
garantia de calidad en la educacion y formacion profesionales.

En esta linea, cabe decir también que un afio antes de que se firmara la
Declaracion de Copenhague los Directores Generales de formacion profesional inician
un proceso de cooperacion en materia de formacion profesional bajo el nombre
Iniciativa de Brujas (octubre, 2001), es por ello que no en pocas ocasiones podremos
oir hablar del proceso de Brujas-Copenhague, ya que, en lo referente a formacion
profesional, representan el gran punto de compromiso. Este compromiso y trabajo
queda ratificado, como se mostrard mas adelante, en el Comunicado de Maastricht
(2004) que enfatiza especialmente en tres puntos basicos de la formacion profesional: la

? Acceso a la Declaracion de Copenhague aqui:
http://europa.eu/legislation _summaries/education_training_youth/vocational training/ef0018 es.htm
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transparencia, el reconocimiento y la calidad, todo ello recogido en un planteamiento de
incremento de vision nacional e internacional de la FP. El Comunicado de Maastricht
confirma el éxito del Proceso de C openhague en lo que se refierea potenciarl a
visibilidad y el perfildela EFP a nivel europeo. Al mi smo tiempo, desarrolla las
prioridades establecidas por la Declaracion de Copenhague. Ademas, y por primera vez,
se establecen prioridades especificas para el trabajo a nivel nacional sobre la EFP:

= Aplicacion de inst rumentos yr eferencias comunes enla reforma y el
desarrollo de sistemas y practicas de EFP.

* Aumentar la inversion publica y privada en EFP.

# Recurrir al apoyo de los fondos europeos (como el Fondo Social y el Fondo
de Desarrollo Regional) para desarrollar la EFP.

# Desarrollar sistemas de EFP que respondan a las necesidades de las personas
y grupos desfavorecidos.

# Establecer planteamientos de aprendizaje abierto asi como marcos de EFP
flexibles y abiertos que permitan la movilidad e ntre dist intos niveles y
contextos educativos.

#* Mejorar la pertinencia y calidad de la EFP en colaboracion con todas las
partes implicadas.

# Desarrollar entornos f avorables al aprendizaje tanto e nlos centros de
formacion como en el lugar de trabajo.

= Promover el desarrollo ¢ ontinuo de las competencias de los profesores y
formadores de EFP.

Dos afios més tarde, s ere Unen p ara va lorar los progresos ye 1 grado de
cumplimiento de lo acordado en Helsinki (2006), en el que se evalia nuevamente el
punto en el que se encuentra Europa en lo referente al Proceso de C openhague. Se
observa también que desde la adopcion del Comunicado de Maastricht se han hecho
avances importantes, especialmente en lo referente a marcos y herramientas comunes a
nivel europeo pa ral a Formacion P rofesional; se adoptd unlinico marco p ara la
transparencia de competencias y cualificaciones (EUROPASS), se inici6 el trabajo del
Marco Europeo de Cualificaciones asi como del Sistema Europeo de Transferencia de
Créditos parala Educacion yla Formacion Profesionales y el marco d e R eferencia
Europeo de Garantia de la Calidad para la Formacion Profesional. Ademas de realizar
esas valoraciones se establecen una serie de puntos sobre los que habra que trabajar de
manera prioritaria:

= Mejorar la imagen, el estatus, el atractivo y la calidad de la EFP.

» Desarrollar, ensayar y poner en practica herramientas europeas comunes para
la EFP, con el objetivo de que se encuentren disponibles en 2010.

# Adoptar un enfoque sistematico para reforzar el aprendizaje y la cooperacion
mutuos, en particular mediante el uso de datos e indicadores coherentes y
comparables.

# Involucrar a todas las partes im plicadas e n la aplicacion del Proceso de
Copenhague.
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Después de lo acordado en Helsinki se realiza una nueva reunidn, en esta ocasion
en Burdeos (2008), en la que se prosigue con la evaluacion de los objetivos propuestos
en el marco del Proceso de Copenhague lo grados hasta el momento, y se revisan las
estrategias y prioridades marcadas en este mismo proceso centrando la atencion en el
futuro méas proximo de entonces, el 2010. En lo querespecta ala primerapartede
evaluacion, se concluye con la efectividad del Proceso en la mejora de la imagen de la
FP. Asimismo se valora positivamente el haber mantenido la diversidad en los sistemas
nacionales dela FP, pero, asi ytodo, aparece |l anecesidad de realizar acciones que
impulsen, nuevamente, algunos elementos planteados.

Se listan a continuacion dichos elementos objeto de trabajo:

# Laa plicacion de he rramientas y sistemas de EF P que pr omuevan la
cooperacion a nivel nacional y europeo.

#* Mejoras adicionales de la calidad de los sistemas de EFP y la promocion de
su atractivo entre todos los grupos objetivo.

# La creacion de mejores vinculos entre la EFP y el mercado laboral.

= La consolidacion de acuerdos de cooperacion europeos.

Posterior a la reunion de Burdeos se plantea la necesidad de establecer una serie
de objetivos e stratégicos a la rgo plaz o, ¢ oncretamente se piens a e n a cciones de
cooperacion europea centradas en la FP para el periodo 2011-2020. Esta re flexién y
planteamientos se recogen en el Comunicado de Brujas (2010).

La estrategia que aqui aparece contempla los logros alcanzados hasta ahora asi
como considera aquellos aspectos u elementos que, por diversos motivos, han requerido
de un ma yor e sfuerzo. Para pode r responder alos desafios pr esentes y futuros se
plantean una se rie de r equerimientos basados en la calidad, adaptacion al mercado
laboral y n ecesidades emergentes, sostenibilidad y e xcelencia de la FP m ediante e |
seguimiento de su calidad, tratar de eliminar los obstaculos de movilidad transnacional
tanto de profesorado como de estudiantado y garantizar la financiacion (sostenible) de la
FP para poder establecer planes de accion duraderos y potencialmente mas eficaces.

Dela eficaciade 1 proceso Brujas-Copenhague e xisten a lgunos informes y
reflexiones (Rial & Rego, 2010) que permiten entender en qué punto estamos hoy y el
cumplimiento de objetivo con fecha 2010 r ecogidos en esa declaracion de intencion y
ruta. Sin ser este nivel de detalle requerido para contextualizar la tesis desarrollada se
procede a presentar algunos elementos definitorios del siguiente concepto que aparece
en este apartado: el Aprendizaje para toda la Vida (LLL).

Conceptualmente el LLL re sponde al, como el propio término re coge, pr oceso
constante de aprendizaje que realiza el sujeto durante toda la vida. Tal y como recogen
en su obra Knapper y Cropley (2000), la vision de lo que representa el LLL no es nueva,
es decir, que el término “educacion para toda la vida” (en inglés LifeLong education)
apareci6 en textos de lengua inglesa hace alrededor de 75 afios y un nimero importante
de las ideas contemporaneas del LLL surgieron, se gin Jacks (1946), inm ediatamente
después de la Segunda Guerra Mundial. Asi, el concepto en forma y fondo ha sido foco
de interés politico, social, industrial, econémico y claro, académico-formativo con mas
o menos intensidad dependiendo del periodo.
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Enel 1996* y con la designacion del afio del LifeLong Learning por parte de la
UE rebroto esta idea, d e he cho, en e se mismo afio yenla reuniéon de Ministros de
Educacion de la OCDE (OECD del inglés Organization for Economic Cooperation and
Development) se us6 como eslogan: “Making LifeLong Learning a reality for all”, o
sea, “Haciendo del aprendizaje para toda la vida, una realidad para todos”. Después y
como tercer elemento clave en este resurgir del LLL, aparece la UNESCO (del inglés
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization) que, en su informe
del 1996, propone el LLL> como un concepto clave para el s. XXI. Asi, se evidencia que
es un aspecto clave para el desarrollo integral de la sociedad, que es una inquietud que
preocupa y ocupa a diferentes niveles (econdmicos, politico, etc.) y que ha calado en las
diferentes capas sociales.

Ahora hay una ultima tarea importante: ;cémo se hace de este concepto tedrico y
aceptado por todos una préctica real?, ;coOmo se alcanza el cambio en la concepcion de
“escuela” que dirija a ésta a un modelo basado en LLL?, ;como se puede valorar y
evaluar el cambio considerando la idiosincrasia del contexto?

Légicamente el cambio e xige nu evas pe rspectivas, nuevos retos, nuevos
propositos. Llegados ae ste punto pueden analizarse mul titud de va riables que
requeririan ser estudiadas con detalle para comprender qué, como, cuando y por qué se
cambia de enfoque o cuanto menos se alcanza una situacion en la que se facilita un
paradigma mas basado en el LLL que en la educacion mas tradicional. Como no es, en
exclusiva, el tema que ocupa la tesis invitamos al lector a que revise literatura especifica
sobre e sta tematica centrandonos aqui en a Igunos elementos que emanan de la
globalidad de la reflexidén y que representan elementos clave de esta investigacion.

Este profundo cambio que requiere de la integracion de un sistema educacional y
formativo basado en y para el aprendizaje a lo largo de toda la vida, debe, a nuestro
entender, contemplar las ne cesidades sociales y de mercado actuales y en tende ncia
creciente. De este modo los procesos que se listan a continuacién podran llevarse a cabo
con cierta garantia de atino:

= Definir escenarios profesionales/perfiles profesionales.

# Integrar estas de finiciones enlos marcos institucionales de los organos
responsables de la formacion (superior).

= Dotara las Universidades de recursos suficientes y ne cesarios para po der
responder a la calidad y excelencia que se le exige.

# Legislar los principios rectores en clave de derechos y deberes de manera
transparente, c lara, univ oca y pe rtinente para q ue todos los c olectivos y
organismos involucrados pueda entender, ejecutar y evaluar los procesos que
les sean requeridos- asignados.

= Establecer un disefo realista que permita definir, testear, evaluar y optimizar
los procesos requeridos por fases de inmersion en el nuevo paradigma con el
objetivo de avanzar con firmeza y seguridad.

4 Official J ournal L 256, 26/ 10/1995 P.0045-0048, co nsultado en ab ril del2 014 en : http://eur-
lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/HTML/?uri=CELEX:31995D2493 & from=EN

5 En inglés, literalmente: “Learning throughout life”. Mas tarde, las grandes potencias mundiales (G8) en
acuerdo con el principio del término denomina el “Lifelong retraining” como maxima prioridad.
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El hecho de centrar la atenciéon en la Educacion Superior se basa,
fundamentalmente, en que esta etapa es la mas adecuada, en términos de posibilidad de
aplicar los requisitos anteriormente citados con mas sustento y rigor. Es decir, tanto la
formacion profesional como la universidad comprenden de la formacion para el trabajo
y responden a necesidades sociales asi como a perfiles profesionales requeridos para la
resolucion de problemas actuales y futuros.

Las titulaciones ya definidas (y redefinidas como se vera en los proximos
capitulos en el marco del plan Bolonia) cubren perfiles profesionales técnicos y
superiores. Las dindmicas administrativas y logisticas en ambos casos son
suficientemente autébnomas y estructuralmente robustas como para afrontar un cambio
de estas caracteristicas. Ademas, el colectivo de estudiantes que decide formarse en el
nivel post-obligatorio ya lo hace pensando en una profesion a la que le competen ciertas
funciones y responsabilidades, es decir, que la asignacion de tareas y competencias le
son obvias para todos (profesorado, estudiantado, cargos e instituciones),
encontrandose, al acabar, en el mundo laboral.

Por ultimo cabe considerar que la etapa superior es la inmediatamente anterior al
mundo laboral, lo cual representa la culminacion de la etapa formativa ajustada a las
necesidades de la sociedad y al mercado al que después, universitarios y titulados
profesionales acceden.

En lo que a los responsables de la formacion respecta, también se espera de ellos
perfiles mas proximos al contexto laboral dado que al ser formadores e investigadores
garantiza contacto con la realidad profesional y por ende, se les deduce mayor
conocimiento en clave de formacion continua y conocimiento del entorno profesional y
sus tendencias.

Llegados a este punto se presenta el siguiente bloque que recoge la descripcion y
reflexion en torno al Espacio Europeo de Educacion Superior, ahora ya contextualizado
en el marco de la UE.

3.3 El contexto del Espacio Europeo de Educacion Superior

En este apartado se presenta un resumen del recorrido en términos oficiales,
normativos y vertebradores del EEES en términos generales, y se hace una especial
mencion al rol docente (y la transformacion de éste) como consecuencia y reto del
nuevo planeamiento formativo.

3.3.1 El Espacio Europeo de Educacion Superior: Marco normativo

Podria decirse que la primera mencion al reconocimiento de las cualificaciones
relativas a la educacion superior en el contexto europeo se encuentra en el Convenio
fruto del encuentro entre el Consejo de Europa y la UNESCO en Lisboa, 1997. En este
convenio se da gran importancia al papel de la ensefianza superior poniendo el acento en
su determinacidon para la adquisicion y progreso del conocimiento, asi como en su
ineludible contribucion a la riqueza cultural y cientifica, que resulta excepcional para
los individuos en particular y para la sociedad en general. Este convenio supone un
avance en lo que al reconocimiento de la formacion en la ensefianza europea respecta,
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asimismo, es en este texto en el que se recogen una serie de elementos rectores que, en
forma de principios, acopian los derechos a participar de cada pais.

Este convenio, junto conla Carta M agna (1988) nos llevan al pr imer gran
referente del ini cio de 1 proceso de c onstruccion de 1 EEES; la Declaracion d e la
Sorbona (25 de mayo de 1998), en la que participan los cuatro ministros responsables
de educacion superior de Alemania, Francia, Italia y Reino Unido. Es en este momento
en el que se manifiesta por primera vez la necesidad de armonizar la arquitectura de la
ensefianza superior, y se anima al resto de miembros de la Unién Europea (y otros
paises) a adherirse a dicha iniciativa:

Por la presente, ofrecemos nuestro compromiso para la promocion de un
marco comun de referencia, dedicado a mejorar el reconocimiento externo y
facilitar tanto 1la movilidad estudiantil como las oportunidades de empleo. El
aniversario de la Universidad de Paris, hoy aqui en La Sorbona, nos ofrece
una oportunidad solemne de par ticipar en una iniciativa de cr eacién de una
zona Europea de dicada a la Educ acion Superior, dondel as identidades
nacionales y los intereses comunes puedan relacionarse y reforzarse para el
beneficio de Europa, de sus estudiantes y en general de sus ciudadanos. Nos
dirigimos a otros estados miembros de la Unién Europea y a otros paises
europeos para que se unan a nosotros en esta iniciativa, asi como a todas las
universidades europeas para que se consolide l1a presencia de Europa en el
mundo a través de la educacion continua y actualizada que se ofrece a sus
ciudadanos.

(Declaracion a cargo de los cuatros ministros representantes de Francia,
Alemania, Italia y el Reino Unido, 25 de mayo de 1998, p. 2)

Puede decirse que ésta es mas una declaracion de principios que de operaciones
concretas, pero se trataron temas tan fundamentales como los ciclos, los créditos ECTS
y la necesidad de homo genizar de alguna manera el sistema universitario para poder
favorecer y fomentar la movilidad por los distintos paises asi como la empleabilidad de
los futuros profesionales en formacion.

Un afio después (1999) se firma la Declaracion de Bolonia, la cual queda suscrita
por 30 estados® —no s6lo pertenecientes a la UE sino también paises no miembros- entre
ellos Espaiia.

En esta declaracion quedan e xplicitos los siguientes objetivos e n cuanto a la
coordinacion de las diferentes politicas:

= Adopcion de un sistema de titulos facilmente comprensibles y comparables,
por medio de medidas tales como el suplemento europeo al titulo.

# Adopcion de un sistema basado esencialmente en dos ciclos principales.

# Puesta a punto de un sis tema de créditos como puede ser el ECTS como
medio apropiado para promover la movilidad de los estudiantes.

6 Austria, Bélgica, Bulgaria, Republica Checa, Dinamarca, Estonia, Finlandia, Francia, Alemania, Grecia,
Hungria, [slandia, Irlanda, Italia, Letonia, Liechtenstein, Lituania, Luxemburgo, Malta, Paises Bajos,
Noruega, Polonia, Portugal, Rumania, Republica Eslovaca, Eslovenia, Espaiia, Suecia, Suiza y Reino
Unido.
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# Promocion de la movilidad media nte la e liminacion de los obstaculos al
ejercicio efectivo del derecho de libre circulacion.

#* Promocion de la cooperacion europea en mate ria de a seguramiento de la
calidad con miras al desarrollo de criterios y metodologias comparables.

* Promocion dela necesaria dim ension e uropea de la ensefianza super ior,
especialmente e n mate ria de e laboraciéon de pr ogramas, la cooperacion
interinstitucional, los programas de movilidad y los programas integrados de
estudios, formacion e investigacion.

Es e sta Declaracion la que e stablece e I 2010 ¢ omo plazo maximo para la
construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), contemplando fases
bianuales de realizacion. C adauna de estas f ases finalizara ¢ on una Conferencia
Ministerial a la que le compete la revision de los logros alcanzados hasta el momento
asi como el establecimiento de las directrices futuras.

Convinced that the establishment of the European area of higher education
requires cons tant suppor t, supe rvision and adapt ation to the cont inuously
evolving needs, we decide to meet again within two years in order to assess
the progress achieved and the new steps to be taken.

(European Ministers of Education, June 19™ 1999, p-4)

Fue en la Convencién de Salamanca (marzo de 2001) en la que se desarrollé y
sintetiz6 el denominado Mensaje de Salamanca, que recoge el compromiso de los paises
participantes asi como la reiteracion del apoyo de los mismos hacia la construccion del
EEES antes de finalizar el decenio. En e sta c onvencion participaron mas de 300
instituciones de e ducacidn super ior yse c reod la llamada Aso ciacion Eur opea d e
Universidades, que tendrd una fuerte repercusion en la construccion del EEES. Este
encuentro resultd ser la preparacion para la sigui ente ¢ onferencia que tuvo lugar en
Praga (también en el 2001) y que a continuacion se resume.

La Conferencia de Praga 2001, en la que ya participan 33 paises’, y se llevaa
cabo dos afios después de la Declaracion de Bolonia y tres de la Declaracion de la
Sorbona, se p resenta c omo una posi bilidad para analizar h asta qué punto se han
alcanzando los objetivos planteados asi como una oportunidad para el establecimiento
de prioridades y rumbo a se guir en los afios posteriores. Fueron contempladas las
actividades re comendadas enla Declaracion acercad ela estructuracion de las
titulaciones, las cuales se vieron gratamente trabajadas, asi como fueron percibidos los
avances en cuanto a la calidad. Del mismo modo, los Ministros detectaron la necesidad
de tra bajar de man era mas cooperativa pa ra log rar los retos relacionados conl a
educacion transnacional asi como fue observada también la necesidad de establecer una
perspectiva de aprendizaje que fuera més alla de la de entonces. Como resultado de todo
este andlisis se establecieron en esta conferencia una serie de acciones relacionadas con
los seis objetivos del proceso de Bolonia haciendo un especial hincapié en:

7 . . . r
Ya que se incorporan: Croacia, Chipre y Turquia.
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s [El aprendizaje a lo largo de toda la vida (LLL) como elemento esencial para
alcanzar una mayor competitividad europea, para mejorar la cohesion social,
la igualdad de oportunidades y la calidad de vida.

» El papel activo de las universidades, de las instituciones de e ducacion
superior y de los estudiantes en el desarrollo del proceso de convergencia.

# [a promocion del atractivo del EEES mediante el desarrollo de sistemas de
garantia de la calidad y de mecanismos de certificacion y de acreditacion.

La siguiente conferencia llega en septiembre de 2003, y se desarrolla en Berlin.
Esta fue precedida por la Convencion de Graz que tuvo lugar el 4 dejulio deese
mismo afo.

En Berlin, que resulta ser la tercera conferencia de ministros, aparecian ya representados
40 paises®, y se llego al acuerdo que, para el 2005 todos los paises adheridos:

* Hubieran iniciado los procesos de evaluacion de la calidad.
= Tuvieran establecido el sistema de grado y postgrado.
* Dispusieran del suplemento al titulo como instrumento de reconocimiento.

# Elaboraran un mar co e uropeo de ti tulaciones que fue ra c omparable en
términos de carga de trabajo, nivel, cualificaciones y competencias.

Asi, de la Conferencia de Berlin se pueden extraer dos puntos en los que vale la
pena de tenerse: por un lado, aparece la necesidad de hacer converger el EEES yel
Espacio Eur opeo de Investigacion, lo ¢ ual, en un primer analisis resulta un pa so de
considerable envergadura. Por el otro lado, aparece la dimension social del proceso de
Bolonia con lo que implica de cohesion social y disminucion de las desigualdades en
educacion superior, que obviamente, y al igual que el punto anterior, resulta clave para
el desarrollo armoénico del proceso planteado inicialmente.

En mayo de 2005 tuvo lugar la Conferencia de B ergen enla que yahabia
presentes responsables de e ducaciéon superior d e 45 pa ises’. Es a qui donde se hace
balance de lo alcanzado hasta el momento, coincidiendo temporalmente con el ecuador
de la fecha “limite” marcada en la Declaracion de Bolonia (2010). Es en esta
conferencia e nla que s e fijan, con fe cha 2007, el objetivo de p rofundizar en los
siguientes aspectos:

#» [apuesta en practica de e standares y dir ectrices en cuanto a garantia de
calidad en el informe de la European Association for Quality Assurance in
Higher Education (ENQA).

# La puesta en practica de los marcos de las cualificaciones nacionales.

# [La expedicion y reconocimiento de titulos conjuntos, incluidos el doctorado.

¥ Conla incorporacion de: Albania, Andorra, Bosnia- Herzegovina, Santa Sede, Federacion Rusa, Serbia-
Montenegro y la ex Republica Yugoslava de Macedonia.
? En este afio se suman: Armenia, Azerbaijan, Georgia, Moldova y Ucrania.
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= Lacreacion de oportunida des para it inerarios fle xibles de a prendizaje en
educacion superior, incluyendo procedimientos para el reconocimiento del
aprendizaje previo.

Como respuesta a la peticion del Consejo Europeo de Barcelona (15 y 16 de
marzo de 2002), a una accion en el ambito de la formacion profesional parecido al
proceso de Bolonia en educacion superior se activa el Proceso de Copenhague.

Este proceso nace d e varios e ncuentros (Conse jo Europeo de Lisboa, Consejo
Europeo de Estocolmo, Conferencia de Bruselas y el Programa de trabajo “Educaciéon y
Formacién 2010”) llegando, en noviembre de 2002, a consensuar la Declaracion d e
Copenhague (2002) que establece las ocho prioridades que se listan a continuacion:

# Reforzar la dimension europea con objeto de conseguir una cooperacion mas
estrecha y m ejor para facilitar la movi lidad tr asnacional y promover la
cooperacion interinstitucional, las asociaciones e uropeas y otras iniciativas
transnacionales relacionadas con la formacion profesional.

= Ha de ser posible comprender y comprar las calificaciones adquiridas en los
diferentes paises, el curriculum vitae europeo, suplementos de certificados y
diplomas y Eur opass-Formacion han d e que dar integrados enun un ico
marco.

# Reforzar las politicas, sistemas y practicas a la informacion, orientacion y
asesoramiento profesionales para que cualquier ciudadano pueda informarse
sobre las posibilidades de formacion y adoptar por formarse o trabajar en
otro pais.

# Las calificaciones profesionales adquiridas en otro pais europeo han de poder
ser convalidadas mediante, por ejemplo, un si stema de tra nsferencia de
créditos como pasa con la ensefianza superior.

# [Las competencias adquiridas en centros no oficiales de formacion han de ser
validadas atendiendo al principio comun, con objeto que s epue dan
reconocer en toda Europa.

= Hade a plicarse una e strategia europea que fo mente e 1 desarrollo y el
reconocimiento de las competencias y las calificaciones en todos los sectores
profesionales.

* Se hace necesario definir y aplicar en toda Europa unos criterios y principios
comunes parala mejora yel control dela calidadde los sistemas y
contenidos de formacion profesional.

» Prestar e special a tencién a la formacion de formadores en todo tipo de
formas de ensefianza y formacion profesional.

A raiz de esta Declaracion, se re alizan dos encuentros mas, concretamente el
Consejo de Educacion de Bruselas (2003) y el Comunicado de Maastricht (2004),
donde se h ace e 1 seguimiento de I cumplimiento de los objetivos, s e a fianzae 1
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compromiso en la linea de trabajo presentada y se plantean nuevos objetivos operativos
para alcanzar los acordados en Copenhague.

Es e ntre finales de ma rzo y p rincipios de abril de I 2005, yr ecuperando e |
recorrido en lo que a la Formacion Universitaria respecta, que surge la Declaracion de
Glasgow. Esta declaracion c onstituye lo que po dria considerarse la base de didlo go
politico de alto nivel e ntre los centros univer sitarios y las autoridades publicas. Esta
declaracion propone acciones para garantizar la plena contribucion de las universidades
en la construccion de la Europa perseguida y definida ya en Salamanca (2001) y Graz
(2003).

La D eclaracion de Glasgow recoge dive rsos puntos que se centran en aspectos
tales como las funciones y los valores propios de instituciones fuertes, la necesidad de
reenfocar Bolonia, la investigacion o la innovacion.

De todos ellos se extraen ypr esentana continuacion los mas relevantes
considerando la tematica de esta investigacion:

= Dentro de las funciones y valores para instituciones fuertes se destaca, entre
otros, la creacion, conservacion, e valuacion del ¢ onocimiento asi como la
importancia e im pacto que ha tenidoe nlas universidades europeas la
cooperacion interinstitucional.

« Enlo que al marcopoli tico sere fierea parecela coexistencia de
investigacion y e ducacidon superior, la importancia eninve rsidbne n
educacion, innovacidn y en investigacion.

# Del reenfoque d el proceso de Bolonia destacar e 1 compromiso de las
universidades de  duplicar sus esfuerzos pa ra introducir métodos de
ensefianza innovado res reorientando los curricula mediante el didlogo con
empresarios y asumir el reto dela educacion a cadémica, pr ofesional,
permanente y el reconocimiento del aprendizaje anterior asi como a trabajar
en centrar el aprendizaje en el estudiante. Aparece también la importancia de
la movilidad.

= En cuanto al impulso de la investigacion y la innovacion 1la formacion y
carrera de los investigadores destaca la gran importancia de la que se dota a
la investigaciéon como nexo de la formacion académicac onla realidad
profesional, la formacion basada en la capacitacion para dar respuestas a las
necesidades sociales. Del mismo modo se pretende garantizar, mediante los
programas d e doc torado, la satisfaccion de las necesidades del mercado
laboral y s e p romueve una C arta Eur opea d el investigador a la quel as
universidades se acogen gratamente para evitar la “fuga de cerebros”.

# Aparece enla Declaracion el temade la calidad yla financiacion para
garantizar inst ituciones fuerte s, c oncretamente y respecto la pr imera,
aparecen aspectos defendidos por la universidad como el equilibrio entre la
autonomia y la responsabilidad atr avés de procedimientos de a utoria
institucional. También las universidades empiezan a iniciar la busqueda de
otras fuentes de financiacion.
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Dos afios después que tuviera lugar la Declaracion acordada en Glasgow, y mas
concretamente el 18 de mayo del 2007, quedan congregados en Londres los Ministros
Responsables de la Educacion Superior de los paises que participan en el Proceso de
Bolonia c on un ¢ laro o bjetivo: verificar los progresos desde la reunion celebrada en
Bergen en 2005.

Se presenta, de manera resumida, lo mas destacable de esta reunion:

« Delos Informes re alizados ha sta el momento'® sobre e 1 balance d ¢ la
situacion se extrae la confirmacién de que, en conjunto, se han producido
avances positivos durante los dos tltimos afios.

* Seanalizala situacion tom ando ¢ omo nucleos las siguientes tematicas:
Movilidad, Estruc turade los estudios, Reconocimiento, Mar cos de
cualificaciones, Aprendizaje a lo largo de la vida, Certificacion de la calidad
y el Registro europeo de Agencias de Calidad, Doctorados, Dimension social
y por ultimo el EEES en un contexto global.

* Por otro lado, también se empiezan a esbozar las acciones priorizadas de cara
al 2009, centradas tanto en los aspectos recogidos en el punto anterior como
en otros tales como la empleabilidad.

= Por ultimo, se concreta que el proximo encuentro serd acogido por los paises
de Benelux en Leuven/ Louvain-la-Neuve los dias 28 y 29 de abril de 2009.
Hasta e ntonces, todaslasuniver sidades deberan trabajar dura y
concienzudamente con el objetivo de alcanzar, para la fecha fijada, todos los
retos marcados en este ultimo encuentro.

Es de esta reunion (celebrada en Bélgica en Abril de 2009) de la que se desprende
como consecuencia el Comunicado de Louven-Louvain-la-Neuve. En esta reunion de
Ministros se re conoce un a traso en la consecucion de los objetivos de limitados en
encuentros anteriores, aunque ello no evita que se reafirmen en los principios del tratado
de Bolonia, s e re spalden las politicas desarrolladas vinculadas a este tratado y a los
acuerdos alcanzados ulteriormente y, del mismo modo, se ratifique el compromiso mas
alla del 2010, de seguir trabajando para alcanzar los objetivos establecidos, en el ambito
europeo, estatal e institucional.

Otro aspecto importante es el reconocimiento de los alli reunidos del papel clave
que desempena la Educacion Superior en la recuperacion de la crisis econdmica vigente
y enel desarrollo econdmico de toda Europa, por lo que sigue siendo un a specto
prioritario la inversion publica en este sector; estableciendo asi mismo las prioridades
para la proxima década. Veamos cuales son éstas:

#* Acceso e quitativoa lo s estudios universitarios y aseguramiento de las
condiciones necesarias para poderlos finalizar.

' Tendencias V de la EUA (Asociacion de Universidades Europeas), Bolonia desde la perspectiva de

los estudiantes del ESIB (Consejo de Estudiantes Europeos) y Sobre la estructura de la Educacion
Superior en Europa del Eurydice.
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* Importancia de las relaciones y colaboracion entre instituciones de educacion
superior, administraciones, estudiantes, empleados y empleadores, teniendo
en el punto de mira el aprendizaje permanente.

* Los estudios universitarios deben aportar a los estudiantes los conocimientos
avanzados y las competencias necesarias para s uvida profesional y para
facilitar su ocupabilidad.

# Continuar potenciando los disefios curriculares que sittian al alumno como
centro del aprendizaje y que se guian por el desarrollo de los resultados de
aprendizaje.

* Launiversidad debe fomentar la educacion, la innovacion, la creatividad y la
investigacion en todos sus niveles; siendo necesario el aumento de personas
con ¢ apacidad investi gadora. S e h ace e vidente, para el alcance d e dic ho
objetivo, la necesidad de incrementar el atractivo de la carrera investigadora.

# Continuar con la internacionalizacion de las actividades universitarias y con
el fomento de la movilidad de estudiantes, docentes e investigadores, con la
finalidad de atraer personal cualificado; teniendo como objetivo para el afo
2020, que un 20% de los graduados europeos realice parte de sus estudios
superiores en el extranjero.

# Esnecesario hacer un seguimiento a los objetivos establecidos para conocer
el grado de cumplimiento y divulgar sus beneficios.

# Es necesario fome ntar la transparencia de las inst ituciones univer sitarias,
para conocer su diversidad y poder desarrollar estudios comparativos.

* Como yase hamen cionado a nteriormente la financiacion publica es un
aspecto clave para alcanzar los objetivos propuestos, aunque deben buscarse
otras fuentes complementarias y diversificar las fuentes de ingreso.

Por 1ult imo, c abe de stacar un punto clave parala Educacién Superior que va
plantedndose en las ultimas reuniones de Ministros y que supone un e lemento nuclear
para el desarrollo de la homologacion de titulos asi como de la transformacion global de
la Formacion Universitaria a nivel Europeo. Se trata de la construccion e integracion de
los resultados de B olonia (enc lave de cooperacion enl a Educ acion S uperior) y
Copenhague (en clave de educacion y formacion profesional), hablamos del disefio y
creacion del Marco Europeo de Cualificaciones (EQF del inglés EFuropean Qualification
Framework). Este Marco de C ualificaciones Europeo podria de finirse c omo un meta
marco en el que van a quedar inscritas las cualificaciones'' de los diferentes paises o
sectores de la Union Europea, brindando la posibilidad de transferibilidad tanto a nivel
educativo como laboral. Asi, el EQF se presenta como un sistema comun y de referencia

" Una cualificacion se alcanza cuando un organismo competente d etermina que el aprendizaje de un
individuo ha superado un nivel determinado de conocimiento, habilidades y competencias. El nivel de
los resultados del aprendizaje se confirma por un proceso de evaluacion o por la superacion de un
programa de formacion. El aprendizaje y la evaluacidon de una cualificacion puede tener lugar a través
deu n programad ef ormaciéon y/o dela experiencia laboral. Una cu alificacion otorgau n
reconocimiento o ficial con valor para el mercado laboral y para la educacion y la formacion. Una
cualificacion puede dar derecho a ejercer una profesion. (OCDE, 2004).
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anivel e uropeo media nte el cual se re lacionaran los diferentes marcos y sis temas
nacionales de cualificaciones entre si. Con este meta marco, se facilitara la movilidad no
solo de e studiantes, sino también de t rabajadores. Asi, los objetivos'? del EQF no
residen en la homogenizacion de los Sistemas sino en la posibilidad de transferibilidad
intracomunitaria potenciando la movilidad de las personas y de conocimientos.

Concretamente los objetivos del EQF podrian definirse de la siguiente manera:

# Posibilitar y aumentar la confianza mutua entre paises y sistemas eliminando
barreras para reconocer aprendizajes.

= Facilitar la transferencia y el reconocimiento de las cualificaciones.

» Posibilitar y aumentar la tra nsparenciad e los sistemas educativos y
formativos.

Algunos de los elementos constitutivos del EQF son los siguientes:

# Porun lado aparece un referente comun expresado en términos de resultados
de aprendizaje definidos en base a conocimientos, destrezas y competencias.
Concretamente, se consideran conocimientos entendidos como teodricos y/o
facticos, destrezas tanto cognitivas —uso del pensamiento intuitivo, l6gico y
creativo- como pr acticas —fundamentadas ene 1 uso deh erramientas,
materiales, métodos, instrumentos y destreza manual- y la competencia que
es de scrita por el EQF en términos de autonomia y responsabilidad. La
justificacion de que el meta mar co s e ba se en re sultados de aprendizaje
reside en que:

- Estos permiten una mejor relacion permiten una mejor relacion entre las
necesidades del mercado de tra bajo (enc uanto ac onocimientos,
destrezas y competencia) y los servicios de educacion y formacion.

- Facilitan la convalidacion del aprendizaje no formal e informal.

- Facilitan | a tr ansferencia y uti lizacion de la s calificaciones e ntre
diferentes paises y distintos sistemas de educacion y formacion.

« FEl EQF se e ncuentra or ganizado e n ocho niveles. Cada uno de e stos 8
niveles se de fine a través de un ¢ onjunto de descriptores que re flejan los
resultados de a prendizaje ¢ orrespondientes para una c ualificacion de e se
nivel, independientemente de cudl sea el sistema de cualificacion.

* En cuanto al abarque del EQF, cabe decir que cubre la ensefianza general y
de adultos, la educacion y formacion profesional, y la e ducacion superior.
Sus ocho niveles abarcan todalaga made cualificaciones, desde las
obtenidas al final de la ensefianza obligatoria hasta las resultantes de los mas
altos nivele s a cadémicos y pr ofesionales o de la educacion y for macion
profesional. En principio, debe poder obtenerse cada nivel através de una
serie de itinerarios educativos o carreras profesionales.

"2 Extraidos de d ocumentacién oficial del ME C: www.mec.es (ahora Ministerio E ducacion, C ultura y
Deportes).
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Por otro lado, aparecen instrumentos/ herramientas tales como:

El sistema europeo de trans ferencia y acumulacion de créditos (ECTS
del inglés European Credit Transfer System): es un sistema que permite
contabilizar el trabajo del colectivo de estudiantes para la adquisicion de
las competencias y para poder e stablecer asi la superacion dela s
materias que c onforman los respectivos planes de e studio. Un ECTS
equivale, aproximadamente, a 25 -30 ho ras de e studio de I alumno,
incluyendo aqui, no s6lo las horas lectivas, sino las de estudio personal,
preparacion de seminarios, practicas, trabajos, proyectos, etc.

Con el establecimiento del ECTS se pretende promover y potenciar la
movilidad a nivel de todo el EEES.

El sistema europeo de transferencia de créditos para la educacion y la
formacion profesionales (ECVET del inglés European Credit System for
Vocational Education & Training): es el marco técnico y metodoldgico
que pe rmite, en tér minos de re sultados de aprendizaje, describir las
cualificaciones. Su objetivo, igual que en el caso del ECTS, es promover
la movilidad y el acceso al aprendizaje permanente siendo asi un marco
para la transferencia y reconocimiento y entrd en vigor mas tarde que el
ECTS (c oncretamente apa rtir del 2012) presentandose a si como
complementario al sistema ECTS de la educacion superior.

Europass: es unin strumento c omun anivel europeo que dota de
transparenciae 1 proceso dep resentacion dec ualificaciones y
competencias con el objetivo de dar apoyo a los ciudadanos de la UE en
acciones de movilidad tanto laboral como para estudiar en el extranjero.
El Europass es un conjunto de cinco instrumentos: el Curriculum Vitae 1
el Pasaporte de Lenguas (ambos de acceso libre y que es el propio sujeto
quién los elabora) y tres mas quere quierense r expedidos po r
autoridades de educacion y formacidén que son:e 1 doc umentod e
Movilidad Europass, el Suplemento al Titulo de Técnico o al Certificado
de Profesionalidad y por altimo el Suplemento al Titulo Superior.

Ploteus: este es el nombre d eun portal virtual abarca las multiples
oportunidades de aprendizaje de | espacio europeo tra tando de d ar
respuesta a diferentes a gentes: los propios estudiantes, soli citantes d e
empleo, profesores, orientadores, etc.

En tltima instancia destacar también los principios rectores referentes a la
promocion de la cooperacion entre los distintos agentes implicados:

Garantia de calidad
Validacion de Aprendizaje No Formal
Orientacion y Asesoramiento

Competencias Clave
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Haciendo una v aloracion de lo que supone contar c on un meta marco de e stas
caracteristicas resulta i neludible destacar la consideracion ala diversidad de los
contextos en los que se adquieren aprendizajes. Con esto lo que queremos decir es que,
el EQF contempla escenarios formales, no formales e informales. Este hecho no e s en
absoluto trivial, yaqu esupone una vancee spectacular pa rala certificacion y
acreditacion de c ompetencias porque considera todo el abanico de e scenarios en los
cuales se pueden dar procesos de aprendizaje.

Cabe decir también que el EQF no es un marco obligatorio, sino que se trata de
una dire ctriz o mejor dicho, de una orientaciéon que pistaa los diferentes estados,
regiones y/o sectores enla definicion de su propio marco. Asim ismo,el EQF e s
completamente compatible con el marco de cualificaciones para la educacioén superior
desarrollado en el marco del Proceso de Bolonia.

Concretamente, los descriptores del EQF en los niveles 5-8 se corresponden con
los descriptores de educacion superior acordados en el Proceso de Bolonia. No obstante,
la formulacion de los descriptores de nivel del EQF es diferente a la de los descriptores
de nivel de Bolonia (especificos para la educacion superior) porque el EQF es un marco
para el aprendizaje p ermanente que a barca a simismo, la educacién y fo rmacion
profesional y los contextos laborales, hasta el mas alto nivel. Te niendo esto en cuenta,
cabe afiadir que, e nla doc umentacién de re ferencia, se obser va que el marcod e
cualificaciones del EEES prevé de scriptores para los diferentes ciclos de e nsefianza.
Cada descriptor de ciclo ofrece una declaracion genérica de las expectativas en materia
de re alizaciones y ha bilidades habitualmente asociadas con las c ualificaciones qu e
representan el fin de ese ciclo. A continuacion se muestra el detalle de la relacion entre
el EQF y marco de cualificaciones para la educacion superior desarrollado en el marco
del Proceso de Bolonia:

= FEl descriptor para el ciclo corto de la educacion superior (dentro del primer
ciclo o vinculado a ¢€1), elaborado en el contexto de la iniciativa conjunta a
favor de la calidad en el marco del proceso de Bolonia, corresponde a los
resultados del aprendizaje del nivel 5 del EQF.

# El descriptor para el primer ciclo del marco de cualificaciones del Espacio
Europeo de Educacion Superior acordado por los ministros responsables de
la educacion superior en la reunion celebrada en Bergen en mayo de 2005 en
el mar co general del proceso de Bolonia corresponde a los resultados del
aprendizaje del nivel 6 del EQF.

# El descriptor para el segundo ciclo del marco de cualificaciones del Espacio
Europeo de Educacioén Superior acordado por los ministros responsables de
la educacién superior en la reunion celebrada en Bergen en mayo de 2005 en
el marco general del proceso de Bolonia corresponde a los resultados del
aprendizaje del nivel 7 del EQF.

# El descriptor para el tercer ciclo del marco de cualificaciones del Espacio
Europeo de Educacioén Superior acordado por los ministros responsables de
la educacion superior en la reunion celebrada en Bergen en mayo de 2005 en
el marco general del proceso de Bolonia corresponde a los resultados del
aprendizaje del nivel 8 del EQF.
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Sera més adelante que se presentard como se ha articulado este marco de trabajo

en Espana

y de qué manera fluyen entre si, tanto el EQF, como el ECTS y el ECVET,

hasta entonces se pr osigue c on la presentacion de c¢ onferencias y de claraciones del
contexto europeo en general y del EEES en particular.

En
educacion

marzo de 1 2010 se re inen nue vamente los Ministros responsables de la
superior de los paises inmersos en el Proceso de Bolonia, dando lugar ala

Declaracion Budapest-Viena. En esta declaracion se recoge, entre otros, la reflexion

en torno a

la evaluacion e informes realizados por los diferentes grupos y organismos

asi como alas peticiones de la ciudadania que, e n dife rentes paises, hizo 1l egar su
preocupacion y desacuerdo mediante diversas manifestaciones:

We have taken note of the independent assessment and the stakeholders’
reports. We welcome their affirmation that institutions of higher education,
staff and students increasingly i dentify w ith t he goals oft he Bologna
Process. While m uch has been achieved ini mplementingt he Bologna
reforms, the reports also illustrate that EHEA action lines such as degree and
curriculum reform, qual ity assurance, recognition, m obility and the social
dimension ar e implemented t o v arying degr ees. R ecent pr otests in so me
countries, partly directed against developments and measures not related to
the Bologna Process, have reminded us that some of the Bologna aims and
reforms havenot been properly implemented andexpl ained. We
acknowledge and will listen t o t he critical v oices raised am ong st aff a nd
students. We not e t hat adj ustments and further w ork, i nvolving st aff and
students, are necessary at European, nat ional, an d es pecially 1 nstitutional
levels to achieve the European Higher Education Area as we envisage it.

(European Ministers of Education, March 12" 2010, p.- 1

Al cumplirse la primera década del Proceso de Bolonia, esta Declaracion supuso,
de forma oficial, la presentacion del EEES tal y como habia sido previsto en el 1999.

En el e xtracto a nterior de la propia declaraciéon yas e de jan entrever algunos

elementos
relevantes:

clave de este encuentro, a continuacion, se enumeran otros de he chos mas

Kazajstan a parece c omo e 1 cuadragésimo sé ptimo pais participante en e |
EEES.

Destacaron la naturaleza especifica del Proceso de Bolonia, que supone una
asociacion Unica entre autoridades publi cas, in stituciones de ensefianza
superior, alumnos y personal, asi como empresarios, agencias de garantia de
la calidad, organizaciones internacionales e instituciones europeas.

Evidenciaron la particularidad d el Proceso de Bolonia y el EEES en lo
referente a ¢ ooperacion regional y transnacional e n m ateria de e nsefianza
superior y cdmo esto incrementd la visi bilidad de la e nsefianza superior
europea.

Renovaron su compromiso con una implantacion completa y adecuada de los
objetivos acordados y de la agenda para la préxima década que se recoge, tal
y como se ha presentado e n e ste trabajo, en el Comunicado de Louven-
Louvain-la-Neuve.
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Asi mismo, los ministros asistentes a esta reunion destacaron algunos elementos
que merece la pena listar:

Aparecen, como principios del EEES, tanto la libertad de catedra como la
autonomia y responsabilidad de las instituciones.

Se destaca la imprescindible consideracion de todos los agentes y colectivos
integrantes de la c omunidad académica ala hora de hacer del EEES una
realidad.

Al de finirse la ensefianza super ior como una re sponsabilidad publi ca se
evidencia la necesidad de que ésta reciba los recursos necesarios para atender
a este marco creado y revisado por las autoridades publicas pertinentes.

Del mismo modo que en lo referente a la responsabilidad publica en lo que a
educacion superior respecta, se e videncia lane cesidad de inst aurar la
igualdad de oportunidades, poniendo especial atencion a los colectivos infra-
representados.

Estos mi smos mi nistros, re sponsables de e nsefianza, e stablecen como fecha y
destino de la proxima reunion, el 2012, Bucarest. EI Comunicado de Bucarest, que
lleva por titulo “Making the most of our potencial: consolidating the European Higher
Education Area”, o sea, que se presenta como un encuentro para consolidar el EEES asi
como parav alorarlo conseguido hasta e se momento y parapod er a cordar las
prioridades futuras.

A continuacidén un br eve re paso a los diferentes apartados, c ada uno de e llos
enfocados especificamente a una tematica:

El primero trata sobre inversion e n e ducacion su perior parael futuro
(Investing in higher education for the future): haciendo referencia a la crisis
economica y a su impacto social, especialmente, a la incertidumbre que
envuelve las perspectivas laborales de los jovenes graduados en este periodo.
Se reflexiona sobre la importancia de la educacion y su papel en hacer, de la
salida de este periodo de recesion, una realidad.

Higher education should be at the heart of our efforts to overcome the crisis —
now more than ever. With this in mind, we commit to securing the highest
possible level of public funding for higher education and drawing on ot her
appropriate sources, as an investment in our future.

(European Ministers of Education, 26" and 27" April, 2012, p. 1)

El segundo centrado en el EEES: pasado, presente y f uturo (7he EHEA
yesterday, toda y andt omorrow): e n e ste a partado ser ealizauna b reve
valoracion en términos de objetivos alcanzados y elementos a fortalecer en
todo el proceso de establecimiento, desarrollo y evaluacion del EEES. Se
pone e special énfasis sobre el fortalecimiento de la coherencia e ntre las
politicas sobre los tres ¢ iclos definidos, la utilizacion de los ECTS, la
expedicion del Suplemento al Diploma, la garantia de calidad y la aplicacion
de mar cos de ¢ ualificaciones parad efinir sistemas de e valuacion de
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resultados de aprendizaje. C on re specto al futuro, e stablece las lineas que
regiran el plan de accion.

We will pursue the following goals: To provide quality higher education for
all, to enhance graduates’ employability and to strengthen mobility as a
means for better learning.

Our actions towards these goals will be underpinned by constant efforts to
align national practices with the objectives and policies of the EHEA, while
addressing those policy areas where further work is needed. For 2012-2015,
we will es pecially concent rate on fully supporting o ur hi gher educat ion
institutions and stakeholders in their efforts to deliver meaningful changes
and to further the comprehensive implementation of all Bologna action lines.

(European Ministers of Education, 26" and 27" April, 2012, p. 1-2)

El tercero centrando en la im portancia de proveer a todos de e ducaciéon
superior (Providing qu ality higher education for all): p ara alcanzar e ste
objetivo se enumeran algunas acciones y/o fines como la ampliacion d el
acceso a la educacion superior, que se plantea como una condicidon para el
progreso social y el desarrollo e condmico. Asimismo y con el objetivo de
lograr la representatividad dela poblacion europea e n el colectivo de

graduados, se plantean medidas para reducir la desigualdad y prever el apoyo
adecuado a los estudiantes. Sere iterat ambiénla idea de p romovere |
aprendizaje centradoe ne | estudiante asi comose hacer eferencia a

metodologias doc entes innovadoras, etc. Aparece también en este punto la
garantia de calidad como elemento esencial en la construccion de confianza
asi como para reforzar el atractivo de lo que ofrece el EEES, especialmente,
en la prestacion de la educacion transfronteriza. En esta misma linea se habla
de los estandares europeos para el aseguramiento de la calidad (European
Standards and Guidelines for Quality Assurance) y se informa de su revision
en tér minos de c¢ laridad, a plicabilidad, utilidad yal cance, en laq ue
participaria una  agencia e xterna. P or Glt imo a parece lo referente a |
establecimiento de didlo go en cuanto a financiacion y gobernanza de la
educacion superior.

El cuarto basado enla mejorade la empleabilidad para re sponder alas
necesidades de Europa ( Enhancing employability to serve Europe’s needs):
fundamentalmente se plantea alcanzar este objetivo mediante la mejora de la
cooperacion entre empleadores, estudiantes y las instituciones de educacion
superior, especialmente en el desarrollo de programas de estudio que ayuden
a maximizar la innovacion y el potencial empresarial e investigacional de los
graduados estableciendo una conexion con el LLL.

Lifelong learning is one of the important factors in meeting the needs of a
changing labour market, and higher education institutions play a central role
in transferring knowledge and strengthening regional development, including
byt he cont inuous development of com petences and r einforcement of
knowledge alliances.

(European Ministers of Education, 26™ and 27" April, 2012, p. 3)
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En este cuarto apartado habla también de la importancia de que la educacion
superior asegure un fuerte nexo entre investigacion, ensefianza y aprendizaje
a todos los niveles. Como tercer elemento clave de este bloque aparece la
requerida aplicacion de los aprendizajes realizados para la consolidacion del
EEES, es decir, que aparecen, el desarrollo, la comprension y el uso practico
de los resultados de aprendizaje, como requeridos para el éxito del ECTS, el
Suplementoa 1 Diploma, el reconocimiento, los metamarcos de
cualificaciones y el aseguramiento de la calidad. Sobre los metamarcos para
las cualificaciones se hace también menc i6n e special enlo que asu
transparencia, reconocimiento y usabilidad se refiere:

We welcome t he pr ogress in developing qualifications f rameworks; they
improve transparency and will enable higher education systems to be more
open and f lexible. We acknowledge thatr ealisingt he full benef its of
qualifications frameworks cani n practiceb e more chal lengingt han
developing t he structures. The development of qual ifications frameworks
must continue so that they become an everyday reality for students, staff and
employers. [...]

A common under standing of the levels of our qualifications frameworks is
essential to recognition for both academic and professional purposes.

(European Ministers of Education, 26" and 27" April, 2012, p. 3)

Por ultimo, en este bloque aparece el reconocimiento de las cualificaciones
profesionales:

We welcome the clear reference to ECTS, to the European Qualifications
Framework and to learning outcomes in the European Commission’s
proposal for a revision of the EU Directive on the recognition of professional
qualifications. We underline the importance of taking appropriate account of
these elements in recognition decisions.

(European Ministers of Education, 26™ and 27" April, 2012, p. 4)

* FEl quinto describe la estrategia para fortalecer la movilidad para mejorar
el aprendizaje (Strengthening mobility for better learning): En primer lugar
ensalza las virtudes de la movilidad de 1 a prendizaje entendiéndolo como
elemento fuertemente determinante de la e mpleabilidad. Apo yando este
primer elemento, l6gicamente aparece la necesidad de financiar este tipo de
acciones de movilidad:

Sufficient financial support to students is essential in ensuring equal access
and mobility opportunities. We reiterate our commitment to full portability
of national gr ants and loans acr oss the EHEA and call ont he European
Union to underpin this endeavour through its policies.

(European Ministers of Education, 26" and 27" April, 2012, p. 4)

Aparece t ambién en este bloque el reconocimiento, tanto a cadémico ¢ omo
profesional, del aprendizaje no formal e informal, el hecho de perseguir una movilidad
“equilibrada” entre los paises asi como el promover el disefio de planes de estudio
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conjuntos para dotar de mayor amplitud el EEES (también c onsiderando la obertura
internacional):

It is a direct benefit for students’ academic mobility, it improves graduates’
chances of professional mobility and it represents an accurate measure of the
degree of conv ergence and t rust at tained. We ar e det ermined to r emove
outstanding obst acles hi ndering ef fective and pr oper r ecognition and ar e
willing to work together towards the automatic r ecognition of com parable
academic degrees, building on the tools of the Bologna framework, as a long-
term goal of the EHEA. [...]

We strive for open higher education systems and better balanced mobility in
the EH EA. I f mobility imbalances bet ween EHEA co untries ar e deemed
unsustainable by at least one party, we encourage the countries involved to
jointly seek a solution, in line with the EHEA Mobility Strategy.

We encourage hi gher ed ucation i nstitutions to f urther develop j oint
programmes and degr ees as par t of a w ider EH EA appr oach. We w ill
examine national r ules and practices r elating t o j oint pr ogrammes and

degrees as aw ayt odi smantle obst acles t o cooper ation and m obility
embedded in national contexts.

Cooperation with other regions of the world and international openness are
key factors to the development of the EHEA. [...] The Bologna Policy
Forum w ill continue as an opportunity for dialogue and its format will be
further developed with our global partners.

(European Ministers of Education, 26™ and 27" April, 2012, p. 4)

El sexto hablade la mejora enlo quear ecolecciond ed atosy
transparencia respecta p ara p oder r espaldar los objetivos p oliticos
(Improvement of data collection and trans parency to underpin poli tical
goals):
We w elcome t he i mproved qual ity of dataand information on higher
education. We ask for more targeted data collection and referencing against
common i ndicators, particularly on em ployability, t he soc ial di mension,

lifelong learning, internationalisation, portability of grants/loans, and student
and staff mobility. [...]

We will support the improvement of current and developing transparency
tools in or dert o make them more use r-driven andt o gr ound t hem on

empirical evidence. We aim to reach an agreement on common guidelines for
transparency by 2015.

(European Ministers of Education, 26™ and 27" April, 2012, p. 4-5)

Y por ultimo se e stablecen las prioridades parael trienio 2012 -2015
(Setting out priorities for 2012-2015) que se dividen en: nivel nacional, junto
los stakeholders mas re levantes y e specialmente ¢ on las instituciones de
educacidn superior, nivel europeo, preparacion de la Conferencia Ministerial
de 2015 que se llevara acaboen Y erevan, Ar menia y también junto los
stakeholders mas re levantes. Ve amos a continuacion algunas de estas
prioridades considerando ambos niveles:

A nivel nacional:

Reflect t horoughly on t he findings oft he 2012 Bologna Implementation
Report and take into account its conclusions and recommendations.
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Strengthen policies of widening overall access and raising completion rates,
including measures targeting the increased participation of underrepresented
groups.

Establish conditions that foster student-centred learning, innovative teaching
methods and a supportive and inspiring working and learning environment,
while continuing to involve students and staff in governance structures at all
levels.

Allow EQAR-registered quality assurance agencies to perform their activities
across the EHEA, while complying with national requirements.

Work to enhance employability, lifelong learning, problem-solving and
entrepreneurial skills through improved cooperation with employers,
especially in the development of educational programmes.

Ensure that qualifications frameworks, ECTS and Diploma Supplement
implementation are based on learning outcomes.

Invite countries that cannot finalise the implementation of national
qualifications frameworks compatible with QF-EHEA by the end of 2012 to
redouble their efforts and submit a revised roadmap for this task.

Implement the recommendations of the strategy “Mobility for better
learning” and work towards full portability of national grants and loans
across the EHEA.

Review national legislation to fully comply with the Lisbon Recognition
Convention and promote the use of the EAR-manual to advance recognition
practices.

Encourage knowledge-based alliances in the EHEA, focusing on research
and technology.

(European Ministers of Education, 26™ and 27" April, 2012, p. 4-5)

A nivel Europeo:

Ask Eurostat, Eurydice and Eurostudent to monitor progress in the
implementation of the Bologna Process reforms and the strategy “Mobility
for better learning”.

Develop a system of voluntary peer learning and reviewing by 2013 in
countries which request it and initiate a pilot project to promote peer learning
on the social dimension of higher education.

Develop a proposal for a revised version of the ESG for adoption.

Promote quality, transparency, employability and mobility in the third cycle,
while also building additional bridges between the EHEA and the ERA.

Work to ensure that the ECTS Users’ Guide fully reflects the state of on-
going work on learning outcomes and recognition of prior learning.

Coordinate the work of ensuring that qualifications frameworks work in
practice, emphasising their link to learning outcomes and explore how the
QF-EHEA could take account of short cycle qualifications in national
contexts.

Examine national legislation and practices relating to joint programmes and
degrees as a way to dismantle obstacles to cooperation and mobility
embedded in national contexts.

Evaluate the implementation of the “EHEA in a Global Setting” Strategy.
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Develop EHEA guidelines for transparency policies and continue to monitor
current and developing transparency tools.

(European Ministers of Education, 26™ and 27" April, 2012, p. 6)

Cabe decir que justo un dia antes, o sea, el 25 de abril, aparece el Comunicado de
Bruselas (2012), firmado por los Ministros del Proceso de Bolonia.

En este comunicado se recoge la preocupacion en cuanto a la urgente necesidad de
modernizacion de los sistemas de educacion superior de los paises europeos, asi como la
condicion, para alcanzar un EEES totalmente desplegado y tal y como se habia descrito,
de acabar con las barreras que limitan este fin. Concretamente se habla de la necesidad
de dar respuesta a la situacion social y econdémica del momento (plena recesion)
poniendo especial énfasis en la juventud. Este mismo aspecto fue explicitado en la
reunion celebrada pocos meses antes en Bucarest, por la propia Comisaria Europea de
Educacioén, Cultura, Multilingiiismo y Juventud, Androulla Vassiliou:

No cabe duda de que el Espacio Europeo de Educacion Superior ha
contribuido mucho a aproximar los sistemas de los distintos paises. Pero ain
tenemos que seguir avanzando: la educacion superior debe ser un elemento
central de todos nuestros esfuerzos para superar la crisis, al abrir paso a
mejores oportunidades para nuestros jovenes. [...]

Es esencial que Europa presente reformas que permitan aprovechar todo su
potencial para conformar nuestro futuro. Nuestro objetivo es un EEES que
funcione a pleno rendimiento y proporcione una ensefianza de primera clase
y capacidades de empleo para todos, estimule la innovacion y garantice un
reconocimiento adecuado de las cualificaciones académicas.

(Comisaria Europea de Educacion, Cultural, Multilingliismo y Juventud,
Androulla Vassiliou, 25 de abril de 2012, p. 1)

Es innegable que las sinergias e intersecciones que se dan entre el sistema
universitario y de formacién profesional, los marcos de evaluaciéon europeo y
nacionales, los documentos, prioridades, etc. hacen de este proceso un largo y complejo
camino que requiere de mejora y adaptaciones constantes para atender y responder a las
demandas sociales, econdmicas i formativas del entorno.

Antes de finalizar este capitulo se presentara la articulacion por la que se ha
optado en Espafia en cuanto al marco de cualificaciones, y quedard incluia una
comparativa de los diferentes modelos, marcos y sistemas de gestion y organizacion de
la educacion y formacion superior (universitaria y formacion profesional), tanto a nivel
europeo en general como a nivel espafiol en particular. Esta informacion viene
precedida por una representacion grafica de sintesis de los documentos basicos
nombrados a lo largo de este capitulo y el anterior, considerando objetivos
fundamentales de cada uno de ellos asi como los aspectos clave. De este modo se
podran visualizar los grandes pasos en materia politica, econdmica, social y educativa
que nos han llevado al EEES en el que hoy nos encontramos:
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Figura 3: Sintesis de los documentos basicos en el proceso de Construccion del EEES

Tal yc omo seha dic ho a nteriormente, enla F igura 3 se re cogen a quellos
documentos que tanto de manera politica, como econdmica, educativa y social han ido

marcando los pasos hasta llegar al Espacio Europeo de Educacion Superior que tenemos
hoy.

Aunque, tal y como se han ido nombrando, existen multiples objetivos, acciones y
propositos. Los recogidos en la Figura 3 pueden entenderse como los que integran, sin
duda, el grueso de los planteamientos realizados a lo largo de la construccioén del EEES;
movilidad de personas y conocimiento, maximizar el atractivo de Europa a ojos de otros
paises de fuera de Eur opa, pr omover la cooperacion entre pa ises para alcanzar una
mayor calidad y excelencia, tanto a nivel e ducativo como de investigacion, disefiar un
sistema que permita clarificar y hacer mas transparente los procesos de cualificacion
profesional a la vez que permita homogeneizar objetivos de aprendizaje para facilitar el
objetivo ya nombrado relacionado con la movilidad.

Légicamente todos e stos procesos, lineas de trabajo y acciones o mejor dicho,
directrices, son marcadas a nivel e uropeo, e s decir, general, pero tal y c omo se ha
dejado entrever en a Igin mom ento del presente capitulo el éxito de e stas a cciones
residen en que los diferentes sis temas nacionales trabajen para h acer realidad e stas

propuestas, es decir, que se establezcan rutas y acciones conducidas hacia el logro de los
objetivos planteados a nivel de la UE.

A partir de e ste momento se most rard unre sumen de c 6mo se e jecutd esta
adaptacion en el sistema de educacion superior espafiol. Del mismo modo se mostrara
una sintesis comparativa entre diferentes sistemas de cualificaciones.
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El primer paso que se dio en Espafia en direccion al EEES, fue la aprobacion, en
2001, de la Lou® , después, en un Real Decreto del 2003 se establecio el procedimiento
para la expediciéon del Suplemento Europeo al Titulo por parte de las Universidades'.
Muy poco después, en septiembre, se aprueba otro Real Decreto'” por el que se
establece el sistema europeo de créditos y el sistema de cualificaciones en las
titulaciones universitarias de caracter oficial y validez en todo el territorio nacional.

Ya en el 2005 se aprueba, por Real Decreto'®, el sistema que establece la
homologacion y convalidacion de titulos y estudios extranjeros de educacion superior.
Cabe decir que este Real Decreto aparece con modificaciones respecto a uno del 2004
que recogia estos aspectos.

En abril de 2007 se aprueba la Ley Organica 4/2007'7 por la que se modifica la
también Ley Orgéanica de Universidades del 2001, nombrada anteriormente. Pocos
meses después, en octubre del 2007, aparecen dos Reales Decretos, uno que establece
la acreditacion nacional para el acceso a los cuerpos docentes universitarios y otro
(publicado pocos dias después) que establece la ordenacion de las ensefianzas
universitarias oficiales.

Un afio mds tarde, en noviembre del 2008, se recogen en un Real Decreto!’ las
condiciones para el acceso a las ensefanzas universitarias oficiales de grado y los
procedimientos de admision a las universidades publicas espafiolas, respectivamente.

En este caso nos detenemos brevemente para mostrar algunos fragmentos que
resultan especialmente significativos para entender como se ha pretendido adaptar
nuestro sistema a las nuevas exigencias del EEES:

La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, establece en su
articulo 38 que el acceso a los estudios universitarios exigira, ademas de la
posesion del titulo de Bachiller, la superacion de una prueba que permita

" Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, recuperada el 8 de abril de 2014 en:
http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2001-245 1 5#analisis

' Real Decreto 1044/2003, de 1 de agosto, por el que se establece el procedimiento para la expedicion
por las universidades del Suplemento Europeo del Titulo, recuperado el 10 de abril de 2014 en:
http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2003-17310

' Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, por el que se establece el sistema europeo de créditos y el
sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias de caracter oficial y validez en todo el
territorio nacional, recuperado el 11 de abril de 2014 en: http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-
A-2003-17643

'® Real Decreto 309/2005, de 18 de marzo, por el que se modifica el Real Decreto 285/2004, de 20 de
febrero, por el que se regulan las condiciones de homologacion y convalidacion de titulos y estudios
extranjeros de educacion superior, recuperado el 11 de abril de 2014 en:
http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2005-1255

"7 Ley Orgénica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de
diciembre, de Universidades, recuperado el 12 de abril de 2014 en
http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2007-7786

'8 Real Decreto 1312/2007, de 5 de octubre, por el que se establece la acreditacion nacional para el acceso
a los cuerpos docentes universitarios, recuperado el 11 de abril de 2014 en:
http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2007-17492 i Real Decreto 1393/2007, de 29 de
octubre, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas oficiales, recuperado el 11 de abril en:
http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2007-18770

1 Real Decreto 1892/2008, de 14 de noviembre, por el que se regulan las condiciones para el acceso a las
enseflanzas universitarias oficiales de grado y los procedimientos de admision a las universidades
publicas espaiiolas, recuperado el 12 de abril en: http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2008-
18947
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valorar, junto con las calificaciones obtenidas en el bachillerato, la madurez
académica, los conocimientos y la capacidad de los estudiantes para seguir
con éxito las ensefianzas universitarias. Esta prueba de acceso tendra en
cuenta las modalidades del bachillerato y las vias que pueden seguir los
estudiantes, versard sobre las materias de segundo de bachillerato y tendra
validez para el acceso a las distintas titulaciones de las universidades
espafiolas. [...]

En el Capitulo III, se regulan las particularidades referidas al acceso a la
universidad espafiola de estudiantes procedentes de otros sistemas
educativos. Los comprendidos en el ambito de aplicacion del articulo 38.5 de
la Ley Organica de Educacion y que proceden de sistemas educativos de
paises miembros de la Union Europea o de otros paises con los que Espafia
haya suscrito un Acuerdo al respecto, que cumplan los requisitos exigidos en
sus respectivos paises para el acceso a la universidad, asi como, el acceso
para estudiantes procedentes de otros sistemas educativos a los que no son de
aplicacion el articulo 38.5 de la Ley Organica de Educacion.

(Ministerio de la Presidencia, BOE niim.283, 24 de Noviembre de 2008.
Referencia: BOE-A-2008-18947, p.1-2)

En cuanto a los principios rectores del acceso a la universidad espaiola:

El acceso a la universidad espafiola desde cualquiera de los supuestos a que
se refiere el presente real decreto se realizara desde el pleno respeto a los
derechos fundamentales y a los principios de igualdad, mérito y capacidad.

Asi mismo se tendran en cuenta los principios de accesibilidad universal y
disefio para todos segun lo establecido en la Ley 51/2003, de 2 de diciembre,
de igualdad de oportunidades, no discriminacion y accesibilidad universal de
las personas con discapacidad.

La Conferencia General de Politica Universitaria velara porque la admision
de los estudiantes a las ensefianzas universitarias oficiales de Grado sea
general, objetiva y universal, tenga validez en todas las universidades
espafiolas y responda a criterios acordes con el Espacio Europeo de
Educacion Superior, sin perjuicio de las competencias que corresponden a la
Secretaria de Estado de Universidades.

(Ministerio de la Presidencia, BOE niim.283, 24 de Noviembre de 2008.
Referencia: BOE-A-2008-18947, p.4)

En 2010 se aprueba un nuevo Real Decreto®” por el que queda modificado del
Real Decreto 1393/2007 que, como ya se ha dejado constancia anteriormente, establecia
la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales:

La profunda reforma que supuso la nueva estructuracion de las ensefianzas y
titulos universitarios oficiales concebida por la Ley Organica 4/2007, de 12
de abril, por la que se modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre,
de Universidades, fue concretada y llevada a la practica por medio del Real
Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion
de las ensefianzas universitarias oficiales.

% Real Decreto 861/2010, de 2 de julio, por el que se modifica el Real Decreto 1393/2007, de 29 de
octubre, por el que se establece la ordenacion de las enseflanzas universitarias oficiales, recuperado el
13 de abril en: http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2010-10542
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Dicha norma reglamentaria v inoa dotaral sistema de los mecanismos
necesarios para pod er oper ar | a t rascendental t ransformacion del si stema
universitario espafiol en su proceso de convergencia con el Espacio Europeo
de Educacion Superior, cumpliendo asi con los compromisos adquiridos por
el Gobierno al suscribir la D eclaracion de Boloniay, en particular, con el
mandato de llevar a cabo la adaptacion de todas las ensefianzas a la nueva
estructura en el afio 2010.

Asi, el primer gran reto al que se enfrentaba la universidad espafiola, cual es
el de la completa transformacion de su oferta de ensefianzas para adaptarla a
las exigencias de la nueva ordenacion, esta proximo a ser culminado, pues en
el curso académico 2010-2011 ya se habra generalizado la implantacion de
los nuevos titulos de Grado, Master y D octor, muchos de los cuales ya se
estan impartiendo actualmente en 1 a practica totalidad de las universidades
espafiolas.

(Ministerio de Educacion, BOE num.161, 3 de Julio de 2010. Referencia:
BOE-A-2010-10542, p.1)

A principios de1 2011 s e a probd el Real Decreto®’ que regula las ensefianzas
oficiales de Doctorado y en agosto de ese mismo afio se publica el Marco Espafiol de
Calificaciones para la Educacion Superior, el MECES™. Este Real Decreto, junto con el

1397/2007 sobre la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales, es modificado
en el Real Decreto 96/2014, de 14 de febrero®.

A c ontinuacién se presentan y d efinen los rasgos caracteristicos de | MECES,
considerando ya las modificaciones recogidas en el Real Decreto 96/2014, de 14 de
febrero.

» FEl MECES se constituye sobre cuatro niveles:

- Nivel 1- Técnico S uperior q ue incluye las cualificaciones: T¢ cnico
Superior de Formacion Profesional, Técnico Superior de Artes Plasticas
y Disefio y T écnico Deportivo Superior. Entodos los casos, la
formacion aqui ¢ omprendida tiene como fina lidad la obtencion, po r
parte d el estudiante, de una fo rmacion de c aracter especializado qu e
capacita para el desempefio cualificado de diversas profesiones.

- Nivel 2- Grado que incluye las cualificaciones: Titulo de Graduado y
Titulo Superior de las Ensefianzas Artisticas Superiores. En e ste nivel
quedan integradas aquellas cualificaciones que tienen como finalidad la
obtencion, por parte del estudiante, de una formacién general, en una o

*! Real Decreto 99/2011, de 28 de enero, por el que se regulan las ensefianzas oficiales de Doctorado,
recuperado el 12 de abril de 2014 en: http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2011-2541

2 Real Decreto 1027/2011, de 15 de julio, por el que se establece el Marco Espaiiol de Cualificaciones
para la Educacion Superior, recuperado el 14 de abril de 2014 en:
http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2011-13317

2 Real Decreto 96/2014, de 14 de febrero, Real Decreto 96/2014, de 14 de febrero, por el que se
modifican los Reales Decretos 1027/2011, de 15 de julio, por el que se establece el Marco Espaifiol de
Cualificaciones para la Educacion Superior (MECES), y 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se
establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales, recuperado el 14 de abril de 2014 en:
http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2014-2359

Veronica Moreno Oliver, 2014 48



Analisis y propuesta de intervencion sobre la alineacion C*M*E

varias disciplinas, orientadaa la pr eparacion pa ra el ejerciciod e
actividades de caracter profesional.

- Nivel 3- Master que se incluye las cualificaciones siguientes: T itulo
de Maste r universitario, Titul o de Maste r en Ensefianzas Artisticas,
Titulo de Graduado de, al menos, 300ECTS que comprenda, al menos,
60ECTS de Nive I de Maste r, que h ayao btenido e ste nivel de
cualificacion mediante resolucion del Consejo de Universidades. En este
tercer nivel que dan re cogidas las cualificaciones queti enen c omo
finalidad la a dquisicion, por parte d el estudiante, de una formacion
avanzada, d e c aracter e specializado o mul tidisciplinar, or ientada a 1 a
especializacion académica o profesional, o bien a promover la iniciacion
en tareas investigadoras.

- Nivel 4- Doctor: en este caso la tnica cualificacion que comprende el
nivel es el Titulo de Doctor, o sea, el referente a la formacién avanzada
del estudiante en las técnicas de investigacion.

El ambito dea plicacionde | MECES lo forman las titulaciones oficiales
procedentes de la ensefianza univer sitaria, las e nseflanzas artisticas superiores, la
formacion profesional de grado superior, las ensefianzas profesionales de artes plasticas
y disefio de grado superior ylas ensenanzas deportivas de grado superior, asi como
aquellos otros titulos que se hayan declarado equivalentes.

Cadauno de los niveles del MECES tiene su correspondencia con el Marco
Europeo (EQF). Y es en este punto en el que debemos tener presente también el Sistema
Nacional de C ualificaciones y Formacion Profesional (SNCFP), en el que que dan
recogidos una se rie de inst rumentos y a cciones requeridos pa rala promocidon y
desarrollo integral de la oferta nacional en lo que a formacion profesional respecta. Del
mismo modo, el SNCFP pr etende p romover la evaluacidon y a creditacion de las
competencias profesionales correspondientes a la formacion profesional, de manera que
quede favorecido el desarrollo no s6lo profesional, sino también social, de todas las
personas, quedando todas las necesidades del sistema productivo cubiertas.

A modo de re sumen, los principios ba jo los quese rigeel SNCFP son los
siguientes:

# El desarrollo pe rsonal enel ejercicio del derecho al trabajo y alalibre
eleccion de profesion u oficio.

» Lasatisfaccion de las necesidades del sistema productivo y del empleo a lo
largo de toda la vida.

# El acceso, enc ondiciones dei gualdad, detodos los ciudadanos al as
diferentes modalidades de la formacion profesional.

# Lapa rticipacion y cooperacion de los agentes socia les con los poderes
publicos.

# La adecuacion dela formacion y las cualificaciones alos criterios de la
Unién Europea.

#» Lapa rticipacion y cooperacion entre las diferentes Administraciones
Publicas.
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# Lapr omocion de 1 desarrollo e condmico ¢ on a tencion alas distintas
necesidades que, en cada region, presenta el sistema productivo.

Asi, en el marco nacional nos encontramos con el MECES, el SNCFP y mas
concretamente el Catdlogo Nacional de Cualificaciones Profesionales (CNCP) que es el
referente objetivo del procedimiento de evaluacion y acreditacion de las competencias
profesionales desarrollado bajo criterios que garantizan la fiabilidad, objetividad y rigor
técnico de dich a e valuacion. Del mi smo modo, tanto MEC ES como CNCP pue den
mapearse con el EQF. Estas categorizaciones, estos marcos de trabajo definitorios de
niveles for mativos, ¢ apacitaciones y cualificaciones son el resultado de decisiones
politicas, econdmicas y sociales de gran envergadura.

Para tratar de ver con mas claridad como se re lacionan estos tre s marcos, se
presenta a continuacién, una tabla (Tabla 1) que contiene parte importante de la sintesis
de todo lo presentado hasta ahora en cuento a marcos y meta marcos.

Tabla 1. Mapeo de los Marcos de Cualificaciones europeos y nacionales a partir de la documentacién
oficial extraida de la European Higher Education Area (EHEA) oficial website
EQF/QF-EHEA™ — ACREDITACION
MECES CNCP
Nivel 1 Nivel 1 Operario
Nivel 2
Nivel 3 Nivel 2 Técnico Medio
Nivel 4
Nivel 5 Nivel 1 Nivel 3 Técnico Superior
Nivel 6 Nivel 2 Nivel 4 Grado
Nivel 7 Nivel 3 Nivel 5 Master
Nivel 8 Nivel 4 Sin definir Doctor

Como se observa, la correlacion del modelo espafol con el EQF es total, es decir,
que abarca del Nivel 1 (educacion basica) hasta el Nivel 8 (doctorado univer sitario).
Esta correlacion se hace a partir del Marco Espafiol de Cualificaciones (MECU), que es
el resultado de sumar el CNCP y el MECES.

Tal y como se observa en la Tabla 1 hay una superposicion entre el Nivel 1 del
MECES yel Nivel 3de 1 CNCP, e quivalentes cone 1 Nivel 5d el EQF . Esta
superposicion establece como educacion superior, la correspondiente al titulo acreditado
bajo el epigrafe “Técnico Superior de Formacion Profesional”.

* Enla tabla realizada apartirde la documentacion r ecuperada del esp acio Web Oficial d el E EES
(http://www.ehea.info/, consultada en abril de 2014), EQF y QF-EHEA aparecen juntos. Esto se debe
a que, aun habiendo sido el EQF después del QF-EHEA y pueda parecer asi que existen dos meta-
marcos d iferentes, no ex isten grandes d iferencias e ntre ambos. E sta consideracion f ue también
recogida en el Comunicado de Londres del 2007, concretamente bajo el epigrafe de Modelo Global
del Marco de Cualificaciones del EEES (acordado en Bergen, 2005) como elemento central en lo que
a la promocion de la educacion superior europea respecta.
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Para poder realizar una rigurosa correlacion entre el marco nacional (MECU) y el
europeo (EQF) hay que considerar tanto los dominios de re sponsabilidad, como de
coordinacién, administrativos, metodologicos, juridi cos y de aseguramiento de la
calidad. En este sentido, y por parted el CNCP,e s el Instituto Na cional de
Cualificaciones (INCUAL), integrado en el Ministerio de Educacion, y por parte del
MECES, es la A gencia Nacional de Ev aluacionde la Calidad yla Ac reditacion
(ANECA). Dado que sondosor ganismosdist intosc on competencias y
responsabilidades compartidas sobre este particular, es ineludible el trabajo coordinado
para a segurar la calidad de e sta correspondencia tanto a nivel na cional c omo en
referencia al europeo.

Por ultimo cabe decir, en lo que respecta a la relacion entre el EQF y el QF-
EHEA, que, este ultimo, fue adoptado por los Ministros envueltos en el proceso de
Bolonia en el 2005 cubriendo asi el abanico de las cualificaciones de educacion superior
valido para los cuarenta y seis miembros del EEES, sean estos o no miembros de la UE.
Por otro lado aclarar que el EQF fue for malmente adoptado por la UE enel 2008,
abarcando también las realidades educativo-formativas de los paises de la UE.

Con esta sintesis de lo que ha sido un proceso complejo, largo y en el que han
estado y e stdn implicadas muchas organizaciones y por ende, mucha s pe rsonas, se
puede afirmar que no se trata so6lo de una re forma, sino de un pr ofundo ¢ ambio
estructural. Los objetivos docentes y el modelo de aprendizaje que implican los nuevos
decretos y otros r elacionados, fundamentalmente el de los créditos europeos, exigen
hacer una trans formacion profunda de los planes de estudio ac tuales. No sirve una
simple equivalencia aritmética e ntre los créditos actuales y el sistema e uropeo de
créditos.

Para finalizar este barrido por el complejo camino que se ha recorrido y se recorre
en dire ccion al EEES, se pr esenta una sint esis de los objetivos generales que éste

persigue:

# Promover la movilidad de los estudiantes, de los graduados yde los
académicos en todo el contexto europeo.

# Posibilitar la integracion de los nuevos graduados en un mer cado labo ral
unificado europeo.

= Facilitar a los estudiantes los conocimientos y las estrategias necesarias de
aprendizaje permanente.

Como se obser va los objetivos mar cados por el EEES resultan ambiciosos y
requieren a su vez,un esfuerzo muy im portante por parte d e e stamentos politicos,
econdmicos y sociales.

De estos objetivos se desprenden varias lineas de actuacion, entre las cuales, y tal
y como se muestra seguidamente, se encuentra el compromiso generalizado por parte de
los paises de la Union Europea en alcanzar la convergencia de los sistemas educativos
superiores respectivos, lo cual requiere el compromiso de la Administracion Publica en
materia educativa asi como también la implicacion por parte de los agentes de cambio y
los participantes e implicados en dicho proceso. Estas lineas de actuacion son:
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= La convergencia de los sistemas e ducativos super iores de los diferentes
paises.

# Laadaptacion de los c urricula con respecto a: Estruc tura, c ontenidos y
definicion de las competencias en términos de resultados de aprendizaje.

Para lograr los objetivos presentados, asi como para alcanzar los dificiles pero tan
necesarios cambios que requiere esta adaptacion de las titulaciones al marco europeo,
hace faltaun tra bajo continuo ¢ onuna ineludibl e im plicacion de los agentes
involucrados (a nivel politico, social, educativo, econdmico, etc.) puesto que €ste abarca
todo el sistema universitario en general y el engranaje de cada titulacién que lo forma en
particular.

Pero, ; COmo se a ctiva este proceso?, ; coOmo se tra spasan tod as estas ideas y
declaraciones de intenciones —palabras- ala realidad de c ada univer sidad, de c ada
aula...?

Con intencion de presentar br evemente algunas de las acciones que se podrian
derivar de dichas iniciativas y enfocando las acciones al caso concreto que aqui nos
incumbe podriamos decir de manera general que:

# FEl principal paso que hay que dar es centrar la reflexiéon entorno a la
definicion de las competencias a trabajar en cada una de las asignaturas que
conforman el Plan de Estudios de los grados.

= Un segundo paso seria centrar el trabajo en la busqueda de las estrategias
metodoldgicas mas apropiadas para conseguir que e 1 trabajo de dic has
competencias (definidas anteriormente) sea lo mas significativo y formativo
posible.

# Por tltimo, la compleja tarea de definir como va a ser evaluado éste proceso
de adquisicion de competencias.

* Vinculado con estos tres puntos anteriores emerge la necesidad de capacitar
alos docentes implicados con el objetivo de darles estrategias para po der
desarrollar su funcion con la mayor c alidad y criterio posible, por tan to,
habra que considerar también dicho aspecto. La puesta en marcha de este
punto puede partir de una deteccion de necesidades formativas. Una posible
traduccion de esta capacitacion podrian ser jornadas de formacion especifica
en forma de seminarios, sesiones monograficas, etc. Por lo tanto, y a modo
de resumen, parafraseamos a Martinez (1997) que considera que un proceso
de esta tipologia (entendiéndolo como de garantia de la calidad) implica un
acuerdo que abarque a toda la unidad académica (institucion) acerca de los
propdsitos ym étodos. Na turalmente, ellor equierede un aa mplia
participacion, ¢ anales efectivos de comunicacion,la determinacion y
aceptacion de r esponsabilidad formal (de la que se hablaba en las li neas
anteriores), la sistematizacion de informacidén y un compromiso institucional
para la capacitacion y el desarrollo del personal.

= FEsobvio que todas estas acciones requieren de un cambio de cultura muy
importante ya que rompe con el sistema fragmentado que ha predominado
hasta la fecha para c onstruir entre todos un sis tema holistico y sis témico,
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entendiendo que no se trata de sumar las partes que lo forman sino de crear
vinculos fuertes de retroalimentacién que lo fortalezcan y revitalicen. Este
cambio cultural es por tanto, otra accion de igual complejidad que las
anteriores ya que requiere un trabajo de convencimiento individual (es decir,
de implicacion de cada agente) asi como el convencimiento como colectivo
docente, discente, institucional e incluso social. Es importante trabajar para
que los agentes implicados conozcan, valoren y participen en el proceso
hasta sentirse parte de €, de este modo, se alcanzara también un mayor grado
de implicacion y posiblemente los resultados que de aqui se obtengan seran
mas positivos para el conjunto.

En el largo recorrido de definicion y construccion del EEES son muchas las
variables, factores, acciones, etc. que quedan transformadas. El apartado que sigue
persigue alcanzar un entendimiento con algo mas de detalle acerca de los procesos
realizados para acercar a la realidad de nuestros contextos y aulas las decisiones
tomadas, el logro de objetivos y el planteamiento de acciones en esta direccion.

De todo lo presentado durante este bloque emergen los diferentes ejes de accion
que quedan condicionados por el EEES y que a continuacion seran descritos
inicialmente de manera general y seguidos por una descripcion especifica de los mas
relevantes en lo que respecta a esta investigacion.

Para poder discernir los ejes, hitos y focos de interés se presenta una figura
extraida del ICE Universidad de Zaragoza (2004) en la que, de manera grafica, se
recogen los grandes objetivos y conceptos en los que se focaliza especialmente el
proceso de convergencia:
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Figura 4: Conceptualizacién del EEES. ICE Universidad de Zaragoza (2004)

La primera y granidea que aparece c uando se obser va e ste ideogramaes la
relacion e interconexion entre los diferentes elementos que la conforman. Asi mismo,
hay que ten er presente que e nel EEES quedan int egrados un nimer o de pa ises
importante, los cuales ti enen c ontextos, maneras de trabajar, o rganizar y entender la
formacion diferente y por tanto, el reto de alcanzar un consenso y una estructura fuerte y
convincente para todos los sistemas formativos que quedan bajo el paraguas del EEES

resulta innegable.

El esquema presentado estd explicado en su globalidad de manera excelente en el
trabajo del ICE citado anteriormente, es por ello que en este documento solo se apuntara

a los hitos y elementos que, por su especial influencia en ¢él, resultan significativos.

Estos hitos, elementos y factores que siguen seran denominados ejes de accion en

tanto que su relevancia e impacto sobre el EEES resultan clave.
» Lamovilidad
s El European Credit Transfer System (ECTS)
# Los curricula
# Lapolivalencia y flexibilidad

# Las competencias profesionales
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El primer eje hace referencia a la movilidad: 1a movilidad no hace referencia s6lo
a la cuestion fisica, es decir, al traslado temporal de profesorado y estudiantado a otros
centros de formacion universitaria (ya sean éstos del mismo sistema o de otro, es decir,
nacionales o int ernacionales) sino que también, en su concepcion, debe tenerse muy
presente la movi lidad del propio conocimiento. El conocimiento se mueve tanto
fisicamente como, cada vez mas, virtualmente -a través de la red-, por tanto, apostar por
esta movilidad de docentes, discentes y del propio conocimiento requiere la activacion
de una serie de medidas facilitadoras tales como:

= Un sistema de subvenciones tanto para profesorado como para estudiantado,
minimizando asi las reticencias que puedan surgir por motivos econdomicos.

# Asegurar la calidad formativa de los periodos de estancia fuera del propio
centro, es decir, asegurar que la experiencia va a ser formativa para ambas
partes (tanto del c entro que o frece | a visi ta de un p rofesional/estudiante
como para el que los recibe). No hay que olvidar que ese compartir no solo
tiene un e fecto anivel pr ofesional sobre el individuo ensi, sino quelo
extraido dee sta experiencia revierte también sobre la institucion de
procedencia.

* Homogeneizacion en la contabilizacion de los créditos para max imizar el
interés por parte del estudiantado a for marse en otros ¢ ontextos, asi como
también la homogeneizacion de los certificados que se expiden.

Estas medidas se pue den c onseguir regulando, e ntre los diferentes sistemas
participantes, la estructura de los nuevos Grados, es decir, definiendo una vertebracion
dela formacion comuin que pe rmita que e studiantes de dif erentes p aises puedan
complementar, ampliar y afianzar su formacidn en otros c entros de formacion superior
universitaria e uropeos. De e ste ultimo punto emerge el que seria el segundo e je de
accion.

El European C redit Transfer System (ECTS)que fues atisfactoriamente
introducido en el programa de movilidad S 6crates ERASMUS en el 1989 y que hoy,
estd extendido y asumido por las Universidades Europeas araiz de la declaracion de
Bolonia (Junio 1999).

El ECTS fue disefiado para lograr varios objetivos inscritos en los propios del
EEES, y que se centran fundamentalmente en aspectos tales como:

# QGarantizar una ma yor calidad enlos procesos de movilidad en c lave de
reconocimiento académico.

» Flexibilizar los procesos for mativos e n c uanto a c ontextos formales yno
formales potenciando y asentando el concepto del aprendizaje a lo largo de la
vida (LLL).

= Mejorar la transparencia y homologacion de los programas formativos y las
calificaciones.

# Facilitar el acceso al mercado laboral de los egresados dando respuestas a las
necesidades sociales y labor alesa niv el curricular, tr abajando ¢ one 1
estudiantado la Optima gestion de re cursos personales y c ontextuales para
maximizar su habilidad a la hora de resolver problemas, etc.
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Se observa que todos estos elementos que han dado lugar a acciones de distinta
indole se encuentran de manera mas o menos explicita en el ideograma, aunque también
se podria hacer referencia a otros tantos como por ejemplo la creacion del European
Research Ar ea donde s e ¢ onjuga inv estigacion y desarrollo de sde un a pe rspectiva
transnacional (regional, nacional y Europea). La combinacion de ambas areas da atin
mas fuerza a la vision de conjunto y homogenizacion del sistema, cosa que resulta de
vital importancia, ya que la docencia en la universidad va intimamente vinculada a la
carrera investigadora del profesorado.

Un tercer eje de accion son los propios curricula por la innegable necesidad de
flexibilizarlos aportandoles poli valencia para garantizar que los futuros profesionales
estén capacitados para resolver situaciones-problema en c ontextos distintos de forma
competente. Este punto incluye de manera implicita acciones de gran importancia que
no pueden ser obviadas en este trabajo, es por ello que, a continuacion, se hace especial
mencion a los elementos integrados en esta transformacion:

» Poner el énfasis en la figura del estudiante como ntcleo del acto didactico:
esto que re sulta f4 cil de recoger enuna li nea, suponeun cambiod e
concepcion que no a todos resulta facil, empezando por el propio sistema de
gestion de la formacion y acabando por el propio estudiante que no siempre
estd dispuesto y preparado a tomar las riendas de su proceso de aprendizaje.
El hecho de centrar la formacion en base a competencias permite sobrepasar
los niveles que, hasta este momento, se observaban en la formacion centrada
exclusiva o ma yoritariamente en contenidos. El trabajo por c ompetencias
permite al estudiante indagar ¢ on mas profundidad a lo largo de todo su
proceso formativo, que no deja de ser a lo largo de su vida. Y para el logro
de e sta meta c abe c onsiderar dos cuestiones basicas: por un lado el perfil
profesional ypor el otro la propia didactica. Veamos a c ontinuacion e |
detalle de la ineludible importancia de ambos:

— El perfil profesional definido por las le yes mercantiles que conducen
nuestra socie dad a ctual y qu e que dan r egistrados o ¢ uanto menos,
contemplados, en el disefio de los Planes de E studio que a ctualmente
empiezan a definirse. Rial (1999) define el perfil profesional como una
descripcion minuciosa de todas las tareas, deberes, riesgos, obligaciones
y re sponsabilidades que c onlleva un pue sto de traba jo, asi como los
requisitos exigidos a la persona “profesional” que pretenda desarrollar
ese trabajo. Esta descripcion conlleva a su vez, lo que Rial nombrala
profesiografia quee s el estudio de func iones, tareas, operaciones,
condiciones de trabajo y otros aspectos, y el profesiograma, que son las
capacidades fisico - intelectuales ne cesarias p aral a e xperiencia, la
naturaleza, e 1 grado d e re sponsabilidad, el medio a mbiente social,
condiciones de remuneracion, condiciones de promocion, etc.

De aqui se desprende también la necesidad de reflexionar acerca de los
escenarios prof esionales. Se e ntiende e scenario profesional por el
contexto, ambito de a ctuacidon y de sarrollo pr ofesional que pue de se r
tanto fisico como virtual yqu enoti enep orquétene r los lindes
claramente mar cados. Esta existente pero no si empre c lara li nea que
separa el e scenario profesional de un/a trabajador/a, viene ma rcada,
determinada tanto por sus tareas, como por sus funciones. Asi, es lo que
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le compete a un profesional lo que delimita su escenario. Sin embargo, y
considerando la flexibilidad y permeabilidad exigida en los trabajos,
formacion y el propio mercado, estos escenarios no son siempre faciles
de vislumbrar (especialmente por su constante cambio, adaptacion,
modificacion). Todo y asi, se aboga y defiende la necesidad de
reflexionar y dibujar escenarios profesionales que permitan plantear
posibles acercamientos a las personas en formacion (por ejemplo a través
de practicas). Es en esta aproximacion al escenario profesional, donde el
sujeto en formacion vive en primera persona su profesionalidad, observa
y descubre sus, quiza desconocidas, virtudes y lagunas y puede asi iniciar
procesos de mejora y autocritica. Es en estos escenarios donde la
competencia entra en accion.

En cuanto a la diddctica se requiere contemplar y analizar los cambios
que todo esto supone a nivel de aula (incluida, no solo la actividad en
clase, sino la planificacion, disefio y seguimiento del plan de formacion).
Si ahora el estudiante debe responsabilizarse de su formacién, debe
adoptar una postura de concienciacion ante aquello que le incumbe como
profesional. Desde el rol docente se debe trabajar de manera que se
facilite el escenario formativo requerido para que este proceso se dé de la
manera mas natural posible llegando a ser totalmente integrado por el
colectivo discente. La manera mas cercana a la competencia docente para
facilitar dicho escenario formativo es haciendo uso de una metodologia
que haga apologia de ello, y hoy se disfruta de un amplio abanico de
metodologias activas que, aparte de poder contextualizar la disciplina y
perfil profesional, atienden también a variables coyunturales tales como
nimero de estudiante, tipo de competencia a trabajar, tiempo del que se
dispone, etc. facilitando varias opciones combinables hasta alcanzar lo
que mas se ajuste. Siguiendo esta linea que resulta, de las presentadas
hasta el momento, la mas proéxima al contexto aula, aparece otra variable
clave para conjugar los mecanismos de manera dptima maximizando las
posibilidades de alcanzar los objetivos propuestos. Hasta el momento se
a hablado de las competencias en si mismas, de las estrategias
metodoldgicas para trabajarlas, por tanto, el elemento que falta es el
sistema de evaluacion. Es condicion sine qua non para la coherencia del
sistema formativo que la evaluacién vaya acorde con las otras dos
variables clave ya comentadas (competencias y metodologia), y esto, que
a priori puede parecer muy obvio no siempre se contempla, y no se hace,
no por falta de convencimiento en cuanto a su necesidad y
potencialidades, sino por falta de recursos (materiales, humanos,
formativos, etc.). Por ello, por pleno convencimiento de lo importante y
necesario de la evaluacion, se plantea la necesidad de repensarla, de
adaptarla al nuevo paradigma, de formarse en evaluacidon, de creerse
agente evaluador y de actuar como tal. La evaluacion es la evidencia del
progreso, es lo que permite saber donde se esta y a partir de la cual se
pueden plantear lineas de mejora. Remarcar en este punto que el docente
no es so6lo agente gestor, consultor, formador, es también agente
evaluador, y debe estar capacitado para llevar a cabo esta tarea.
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Como cuarto eje de accion aparecen la polivalencia y flexibilidad de los curricula,
que por sus implicaciones merece ha cer un d etenimiento especial: Con los nuevos
planteamientos pedagogicos tanto una como la otra pasan a ser una c onstante y e sto
tiene una fue rte im plicaciéon enla planificacion y de sarrollo ¢ urricular. Te jada y
Ferrandez (1998) resumen estas implicaciones en cinco puntos:

# Laplanificacion dela formacion deberd ba sarse e n pr opuestas modul ares
flexibles y de facil modificacion.

# Seraa partir de la consideracion de las capacidades y de las competencias
generales de las exigencias de una familia p rofesional que se unifique el
contenido de los mddulos de formacion.

= Las capacidades y competencias concretas del puesto de trabajo definiran el
perfil oc upacional. Este sera el referente inmediato del contenido de 1
programa, pe ro sobre todo, dela a rticulacion del as estrategias
metodoldgicas. Estas son, si no hay otro remedio, las variables dependientes
del proceso, ya que estan sujetas al comportamiento del clima y del contexto.

» Latipologia dee stas estrategias metodoldgicas son las que e xigen una
modalidad organizativa u otra . C omo puede obser varse, nadade e sto es
factible sino se piensa y procesae nel fondo una e structura tot almente
interactiva. Es a partir de este punto que se desprende otro elemento clave
como esla estructuracion modular : Esta pe rmite a rticular los bloques
competenciales formando it inerarios que a tienden a las necesidades e
intereses formativos de los discentes. En el caso quea qui nos ocupa
(formacion universitaria), mas que it inerarios, que seria mas propio de la
Formacién Profesional, permiten agrupar competencias que se trabajan a lo
largo d e los diferentes médulos disefiados que, en la ma yoria de casos,
ocupan mas de dos asignaturas (dreas). Este margen atiende a los diferentes
ritmos de aprendizaje de los estudiantes, puesto que permite el trabajo de las
competencias a lo largo de un curso o incluso de varios.

Como quinto eje de accion y que, de alguna manera, se encuentra inscrito a la vez
que engloba los anteriormente dichos viene de finido por la propia unidad de medida
para gestionar el curriculum; la competencia profesional, sin duda otro elemento clave
en el marco del EEES en general y en esta investigacion en particular.

En este punto parafraseamos a Perrenoud (1994) que, partiendo de la base que la
universidad si se re sponsabiliza de la formacidn profesional, nos recuerda que no se
debe abandonar el lenguaje de los saberes sino que éste se debe integrar al lenguaje mas
general de las competencias.

Para ello hay que empezar rompiendo con la ficcion que el saber es por si mismo
un medio de accidn, que no mantenga la ilusion que para pasar a la accion es suficiente
con los saberes procedimentales, que es necesario reconocer que la puesta en marcha de
los saberes en sit uaciones complejas reclama otros re cursos cognitivos, que se trata
pues, de esto que en ocasiones llamamos sa beres pr acticos, sa beres d eclarativos o
procedimentales quen oson producidos por la universidad ni por ninguna otr a
institucidon sino que forman parte de los saberes profesionales o experienciales de cada
individuo.
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De esta idea de Perrenoud (1994) se desprenden algunas consideraciones como
por ejemplo la necesidad de orientar la formacion basada en competencias no so6lo a la
formacion de caracter mas practico, sino que también la de contemplar las competencias
adquiridas a través de la experiencia propia de los individuos. Al final, no es otra cosa
que comprender e interiorizar que la mejor forma de desarrollar competencias es
combinando la formacion con la experiencia, y no substituyendo una por la otra.

Habiendo visto brevemente los ejes mas significativos y considerando que “l/a
adopcion del sistema ECTS implica una inflexion positiva en la concepcion de la
enserianza universitaria, tanto metodologicamente como por su intencion de valorar el
esfuerzo global del estudiante en el aprendizaje. Por eso creemos que han de ser
abordados correctamente, en su aplicacion efectiva, los métodos de medida del trabajo
global del estudiante y la necesidad de un sistema claro de evaluacion y de su efectivo
cumplimiento por parte del profesorado” (Declaracion de Miraflores Forum Estatal
Interuniversitario —FEI- Universidad Auténoma de Madrid 25-27 de abril de 2003) se
puede decir que, efectivamente, si se consigue establecer un buen marco de
competencias a trabajar, y cuando se dice buen marco, se hace referencia a coherente y
pertinente al perfil profesional en cuestion, se buscan, analizan y reflexionan las
metodologias mas adecuadas para conjugarlas y asegurar unos minimos para cada una
de estas competencias anteriormente definidas y en cambio no se establece un sistema
de evaluacion que permita recoger evidencias significativas sobre la evolucion del
estudiantado a este respecto, el proceso pierde tanta fuerza, que practicamente se vuelve
al modelo formativo anterior donde casi siempre (o siempre) se acababa evaluando lo
que sabia el estudiante al final del proceso.

Para concluir este bloque presentamos un decdlogo a partir del propuesto por
Pagani y Gonzélez (2002) para el disefio de una titulacion donde, de alguna manera, se
contemplan todos y cada uno de los puntos del marco teorico precedente y que sigue a
lo largo de los siguientes capitulos de este trabajo.

1. Definir perfiles profesionales y contenidos de cada ciclo: segin
cualificacion del titulo, datos europeos, datos del mercado laboral nacional,
datos del mercado laboral local, datos de asociaciones profesionales y
experiencia de la universidad (especialidades).

2. Definir longitud de los ciclos de acuerdo con: datos europeos y
homogeneidad para &mbito de conocimiento. Posibilidades de organizacion:

3 +2 =180+ 120 créditos ECTS.
4 +1 =240 + 60 créditos ECTS.
4 +1,5 =240 + 90 créditos ECTS

3. Elaborar el plan de estudios: definir las competencias para cada Plan de
Estudios considerando una estructura modular flexible:

Primer ciclo = troncalidad
Segundo ciclo = especializacién

4. Asignar créditos segun volumen de trabajo de cada ciclo y asignatura:
contemplando el trabajo, no s6lo presencial, sino también el dirigido y el
auténomo (dentro y fuera del aula).
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5. Definir métodos docentes y de aprendizaje
Definir sistemas de evaluacion

Elaborar la guia docente siguiendo la normativa UE: contemplando la
alineacion entre los elementos definidos en los puntos 3 (competencias), 5
(metodologia) y 6 (evaluacion).

8. Realizar un seguimiento desde la implantacion de los créditos: para
verificar, entre otros elementos mas funcionales del dia a dia, que la carga
crediticia se corresponde con la carga de trabajo del estudiantado, que no
hay solapamientos ni lagunas competenciales, que se cumplen los Planes
Docentes definidos, que existe una coherente logica pedagdgica entre
C*M*E. Este seguimiento se puede hacer mediante: cuestionarios /
encuestas a profesores y alumnos.

9. Producir certificados académicos normalizados (cada curso)

10. Producir el suplemento europeo al titulo en el término de la titulacion

En la secciéon que sigue se pone el acento en el rol docente en el EEES,
concretamente se presenta el marco normativo, expectativas y retos sobre este
particular, asi como algunas reflexiones que se consideran necesarias y enriquecedoras
para el presente trabajo.

3.3.2 La funcion docente en el EEES: Normativa especifica y retos

Aunque a lo largo de este bloque de contextualizacion del EEES se ha hecho
mencion y referencia de manera mas o menos explicita al rol docente (en términos de
funciones, cambios, etc.), se entiende como necesario detenernos en este punto para
enfatizar en algunas cuestiones que, en el marco de la presente tesis, resultan tan
importantes como pertinentes considerando que el cuerpo docente es un colectivo clave
en este estudio. Dicho esto, el planteamiento de esta subseccion se basa en,
fundamentalmente, cuatro aspectos: a) una reflexion acerca del marco normativo que
recoge explicitamente elementos relacionados con la funcion docente en el EEES, b)
enumeracion de retos que se derivan de la ineludible transformacion del rol docente
como agente de cambio, c) algunas aproximaciones y experiencias llevadas a cabo en el
contexto nacional a modo de ejemplo del trabajo realizado en esta linea, y, por tltimo,
d) impacto que tiene/pretende tener este cambio sobre la formacion y el aprendizaje del
colectivo discente.

Haciendo referencia al marco normativo, entendiendo éste como la regulacion,
consideracion y establecimiento de principios en lo que a la funcién docente respecta
(en términos de derechos y deberes, expectativas, requerimientos, etc.), retomamos
algunos de los documentos presentados anteriormente obviando lo ya presentado y
centrando la atencion en recuperar lo referido a la docencia y el rol del profesorado
universitario.

Iniciamos esta reflexion retomando el ya nombrado programa de trabajo
“Educacién y Formacion 2010”7, que da lugar, junto con otros encuentros (Consejo
Europeo de Lisboa- 2000, Consejo Europeo de Estocolmo-2001 y Conferencia de
Bruselas-2002) a la activacion del Proceso de Copenhague (2002), fuertemente dirigido
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a activar mecanismos de transformacion en el ambito de la formacion profesional en
clave similar al proceso de Bolonia. El programa Educacién y Formacién 2010 esta
constituido por trece objetivos generales que se desglosan en cuarenta y tres cuestiones
(Tejada, 20 09), de la totalidad de p ropdsitos nos centramos en el primer objetivo
planteado que hace referencia a la mejora de la calidad y la eficacia de los sistemas de
educacion y formacion, y mas concretamente a su concrecion formulada tal que asi:
Mejorar la educacion y la formacion de pro fesores y formadores . En e ste objetivo
especifico que embebe del primer objetivo del programa de Educacién y F ormacion
2010 se entiende la figura del profesorado como clave en el hecho formativo. Asi, tanto
profesorado como formadores resultan actores esenciales para el logro de la estrategia
planteada y dirigida hacia una socie dad de 1 conocimiento. R ecordemos que e ste
planteamiento de trabajo se plante6 en 2002. Posteriormente, da lugar la Declaracion de
Glasgow (2005), en la que se establece la base de didlogo politico de alto nivel entre los
centros universitarios y las autoridades publicas. Esta declaracion recoge acciones para
garantizar la plena contribucion de las universidades en la construccion de la Europa
perseguida y definida ya en Salamanca (2001) y Graz (2003 ). De los diversos puntos
que quedan recogidos en esta declaracion y que ya han sido enumerados anteriormente,
se re cuperan los que, de alguna man era, re flejan la ne cesidad de re enfocar la
investigacion y sobretodo la innovacion:

# Importancia de la inversion en educacion, innovacion y en investigacion.

* Compromiso de las universidades de duplicar sus esfuerzos para introducir
métodos de ensefianza innovadores.

= Destaca la concepcion dela investigacion como nexo de la formacion
académica conla re alidad pr ofesional,la  formaciéon basadae nla
capacitacion para dar respuestas a las necesidades sociales.

En los afios posteriores se sigue trabajando con el objetivo de asumir los retos
propuestos en Lisboa y atendiendo a la vez a las casuisticas nacionales e internacionales
que van surgiendo durante el proceso, inquietudes sociales, etc.

En 2007 ti ene lugar ot ra ¢ ongregacion de Mi nistros (Londres) con u n ¢ laro
objetivo que es la verificacion de los progresos alcanzados. Del analisis re alizado se
plantea la proxima re union (Bélgica, 2009),d e la se de sprende el Comunicado de
Louven-Louvain-la-Neuve. Entre otras reflexiones y conclusiones a las que se llega en
esa reunion de B élgica a parece e | papel critico de la Educacion Superior pa ra la
recuperacion de la ya presente crisis economica, por lo que la inversion publica en este
sector sigue siendo una prioridad en los planes de accion de los siguientes afios, que a
su vez, se traducen en objetivos tales como:

# Importancia de las relaciones y colaboracion entre instituciones de educacion
superior, administraciones, estudiantes, empleados y empleadores, teniendo
en el punto de mira el aprendizaje permanente.

# Los estudios universitarios deben aportar a los estudiantes los conocimientos
avanzados y las competencias necesarias parasuvida profesional y para
facilitar su ocupabilidad.

# Continuar potenciando los disefios curriculares que sittian al alumno como
centro del aprendizaje y que se guian por el desarrollo de los resultados de
aprendizaje.
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# Se destaca la imprescindible consideracion de todos los agentes y colectivos
integrantes de la comunidad académica a la horade hacer el EEES una
realidad.

= Alde finirse la ensefianza super ior como una re sponsabilidad publi ca se
evidencia la ne cesidad de que éstas reciban lo s recursos necesarios p ara
atender ae ste marco creado yre visado por las autoridades publi cas
pertinentes.

Nuevamente, en los objetivos que se plantean se elude de manera intrinseca a la
capacitacion del profesorado, dado que buena parte de ellos s6lo podran ser alcanzandos
si se cuenta con un colectivo docente formado.

Es yaenel 2012 enel que aparece el Comunicado de Bucarest asi como el
Comunicado de Bruselas, en los que siguen planteando mecanismos de optimizacion y
mejora del proceso, se marcan nuevos objetivos y se prosigue con el andlisis de lo
alcanzado.

A'lo que se quiere llegar con este resumen del marco normativo especialmente
vinculado a la funcion docente es ala innegable necesidad de transformar el rol del
profesorado, y cuando se elude a este rol se refiere, inevitablemente, a las competencias
que le son necesarias paraa frontar e ste nue vo e scenario, y por tanto, al perfil
profesional que s e redibuja sobre este a gente que re sulta, tal y c omo se ha vist o,
fundamental parae 1log rode los objetivos plante ados e ntodo e |1 procesod e
transformacion del sistema de formacion superior.

En paralelo a 1a aparicion de los comunicados fruto de las reuniones a nivel
europeo, asi como de re gulaciones a nivel na cional, las universidades espafiolas en
general y los responsables de éste proceso en cada institucion en particular, se preparan
para asumir el reto, activando mecanismos de multiple naturaleza para analizar, definir
y conocer las necesidades, inquietudes, fortalezas y debilidades del contexto especifico
de accidon en c ada c aso, e s decir, para h acer estudios pormenorizados en y d e las
respectivas universidades, facultades y escuelas.

Haciendo referencia al cambio de filosofia/paradigma de la educacion, iniciamos
la re flexion resaltando las diferencias fundamentales entre el e nfoque tradicional de
formacion y el basado en competencias a partir de Rué (2009).
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Tabla 2.

Rué, 2009)

Rasgos distintivos en el enfoque de formacién tradicional y en el de competencia. (A partir de

Ambito considerado

Prioridades

Enfoque tradicional

Enfoque por competencias

Enfasis de la formacion
centrado en...

Los programas académicos

El desarrollo integral de las
personas (estudiantes)

Conocimiento...

Segmentando
(teoria/practica) y con altos
niveles de especializacion

Integrando teoria, accioén y
reflexion y contextualizado

Acceso al conocimiento
mediante. ..

Enfoques transmisivos,
poco interactivos

Enfoques socio-
constructivistas que exige y
demandan de la interaccion
(learning by doing)

Evaluacion

Basada en el
resultado/producto,
sumativa/final

Considera proceso y
producto, se integra como
parte del aprendizaje

Orientacion de la formacion

Estandarizada, de acuerdo
con la norma

Basada en criterios
adecuados a la norma, al

contexto y a las
necesidades e inquietudes
del grupo
(discentes/docentes)

Se espera/promueve una
actitud discente...

Pasiva, receptiva,
autoénoma, individual...

Pro-activa, contextualizada,
creativa, con sentimiento
de incumbencia y
responsabilidad,
colaborativa, reflexiva,
critica. ..

Se espera un docente... Que guie y transmita

conocimiento,

Que acompaile, gestor,
atento a las
necesidades/inquietudes del
grupo, innovador,
capacitado...

Como resumen de lo planteado en la Tabla 2, se puede definir la funcion del
docente universitario desde un enfoque mas tradicional como centrada en la transmision
del conocimiento, concretamente como conocimiento que se sintetizaba en el temario
del programa y que se desarrollaba en las exposiciones que el docente realizaba en la
clase y en los textos escritos que proporcionaba a sus estudiantes (Goiii, 2005).

Por lo otro lado, el rol docente desde un enfoque competencial ha de responder a
la profunda transformacion de la propia conceptualizacion del proceso formativo, una
transformacion que, mas que desplazar el planteamiento académico anterior, se propone
complementarlo y adecuarlo a la sociedad actual, a los cambios de ésta y a preparar a
los futuros profesionales para que sean capaces de adaptarse incrementando su
empleabilidad, facilitando herramientas y recursos que los capaciten para la resolucion
de problemas en su realidad profesional.

Asi, el cambio producido con respecto al trabajo bajo la logica disciplinar hacia
una logica competencial es mas que evidente y tiene fuertes repercusiones sobre el
disefio curricular (comprendiendo seleccion de contenidos, estrategias metodoldgicas,
sistemas de evaluacion, etc.), con lo cual, este nuevo rol del docente universitario refleja
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nuevas competencias que se espera que domine para poder enfrentarse a este nuevo
contexto, a este nuevo escenario, elementos que se trataran a lo largo de esta seccion.

Una vez planteadas algunas cuestiones basicas que afectan al rol docente desde el
punto de vista mas global (fruto del cambio de enfoque), se procede a presentar algunas
de las conclusiones y reflexiones derivadas de estudios y andlisis sobre como afrontar
este nuevo contexto desde el punto de vista docente, concretamente se presentan datos e
informaciones que tienen que ver con la definicion de perfiles docentes, asi como
competencias que se espera que tenga este colectivo en el nuevo escenario profesional
que se dibuja con Bolonia.

Este punto se inicia con un estudio realizado por un equipo de trabajo nacional e
interuniversitario acerca de los perfiles docentes. Aunque el trabajo realizado es amplio,
aqui nos limitaremos a presentar aquellos datos que, a modo de aproximacion
preliminar, fueron publicados por Alvarez-Rojo et al. (2009).

Concretamente, se trata de la definicion de 4 perfiles docentes acompafiados de
las respectivas caracteristicas funcionales y las competencias finales asignadas en cada
caso.

Tabla 3. Perfiles docentes. Alvarez-Rojo et al. (2009)

Competencias Finales

Caracteristicas Funcionales .
Asignadas

Denominacion

-Dedicacion exclusiva a la 1. Dominio de la materia

universidad

Profesor Tipo 1

Especialista en 2. Seleccion y organizacion de

docencia

-Imparte docencia utilizando
cualquiera de las metodologias
de ensefianza (EBP, EBPry,
Leccion Magistral, E. Clinica,
etc.)

-Tutela y supervisa los procesos
de aprendizaje autonomo del
alumnado

-En su caso, es especialista en
ensefianza virtual, manejando
TICs

los conocimientos a impartir
3. Capacidad informativa

4. Capacidad comunicativa

5. Capacidad de Planificacion

6. Capacidad de evaluacion del
aprendizaje de los estudiantes

7. Capacidad de diagndstico

8. Tutorizar el aprendizaje del
alumnado

9. Capacidad de trabajo en
equipo

10. Capacidad de utilizacion de
las TIC

11. Dominio de las posibilidades
del Campus Virtual:
Comunicacion, elaboracion de
contenidos, seguimiento de
aprendizajes y evaluacion

12. Capacidad para fomentar la
autonomia de los estudiantes

13. Capacidad en la gestion de
distintas culturas
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14. Capacidad en la gestion de su
propio proceso de formacion

Profesor Tipo 2

- Dedicacién exclusiva a la
universidad

1. Capacidad formativa

Docente 2. Ensefiar a investigar
Investigador -Imparte docencia
& P 3. Tutelar al alumnado en
preferentemente en cursos de -, . N
relacion con la investigacion
postgrado sobre temas de su
especializacion investigadora 4. Gestionar personas, recursos y
royectos
-Integra a profesores y proy
estudiantes en procesos de 5. Integrar la actividad
investigacion investigadora en el ambito social
. cientifico
-Gestiona proyectos y resultados y
de investigacion a diversos
niveles (nacional, internacional,
interuniversitario...)
Profesor Tipo 3 | - Dedicacion parcial a la 1. Poseer conocimientos de la
. universidad actividad laboral, utilizando y
Asociado/

de Practicas/

Clinico

-Esta en contacto con la practica
profesional de la titulacion:
ejerce la profesion

-Aporta conocimientos practicos
(procesos y procedimientos)
para el desempefio de la
profesion en determinados
ambientes laborales

-Imparte docencia
preferentemente en asignaturas
practicas

aplicando los instrumentos,
técnicas y recursos de la
profesion

2. Servir de modelo y ejemplo de
actuacion

3. Organizar y estructurar el
trabajo practico

4. Desarrollar metodologias
docentes

5.Disefiar y organizar los
materiales para la realizacion de
las practicas

6. Evaluar el aprendizaje de los
estudiantes en las practicas

7. Tutorar las practicas realizadas
por el alumnado

Profesor Tipo 4

Multifuncidon

-Dedicacion exclusiva a la
universidad

-Imparte docencia en cualquiera
de los dos niveles (grado y
postgrado) y en cualquier tipo
de asignatura (tedricas y
practicas)

-Desarrolla tareas de
investigacion participando en
proyectos y equipos de
investigacion

-Gestiona proyectos de

1. Capacidad para ensefiar
2. Capacidad para investigar
3. Capacidad para tutorizar

4. Capacidad para evaluar y
calificar

5. Capacidad para la gestion y la
organizacion
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innovacion docente

-Participa temporalmente en la
gestion de las unidades y
organos de la universidad

Es a partir de esta aproximacion a los perfiles docentes que, el mismo equipo de
trabajo liderado por Alvarez-Rojo, presenta en 2011 un tra bajo sobre necesidades de
formacion del profesorado universitario para la adaptacion de su docencia al EEES. En
este trabajo se recogia la autopercepcion de necesidad de formacion de 569 profesores a
través de un cuestionario formado por 45 items divididos en 5 dimensiones referentes a:

s Planificacion de la docencia: en la que se incluian elementos como el diseno de
actividades de ensenanza-aprendizaje, la planificacion de las practicas, el ajuste
de actividades a las competencias que se pretenden desarrollar con la materia,
etc.

¢ Desarrollo de la docencia: incluyéndose aqui aspectos como la transmision de
conocimientos actualizados y si gnificativos, aplicacion de los contenidos a
situaciones reales, la coordinacion entre teoria y practica, el desarrollo de la
capacidad critica del estudiantado, usar técnicas de comunicacion, etc.

¢ FEvaluacion: donde se e ngloba la definicion y explicitacion de c riterios de
evaluacion, el ajustar la evaluacion alas competencias que se ensefan en la
asignatura, el seguimiento del trabajo del estudiantado, el anélisis de la propia
practica do cente, el uso dela evaluacion parala mejorade 1 proceso de
ensefianza-aprendizaje, etc.

* Tutoria: donde que dan 1nscritas, entre otras, la orientacion y tut elacion tanto
académica como personal y formativa del estudiante.

s Gestion: incluida aqui la relacion con otras universidades, el trabajo con otros
profesionales de | propio departamento, la pa rticipacion en e quipos 0 gr upos
multidisciplinares, etc.

s Formacion Continua: en clave de formacion y reciclaje en metodologia docente,
la organizacioén del propio aprendizaje alo largo dela vida profesional, uso
conveniente de las TIC, etc.

En los resultados de este trabajo se puede observar, por areas, en qué dimensiones
tiene el profesorado participante una mayor percepcion de necesidad formativa. En el
caso de las ingenierias destaca las dim ensiones sig uientes: tutorias, g estién y
formacion. C abe de cir que, en general yporlose recoge en e sta investigacion, la
autopercepcion de necesidad de formacidon no es tampoco muy alta, en una escala del 1
al 6, los resultados globales oscilan entre 2,48 y el 2,02, por lo tanto, en ninglin caso se
alcanza nivel valor intermedio de la escala (3). En cualquier caso, es interesante ver que,
salvando las dife rencias coyunturales d e ambas investigaciones, las te maticas de la
formacion cursada por e 1 profesorado de la Esc uela objetod e a nalisis de e sta
investigacion y los resultados obtenidos a través del trabajo de Alvarez-Rojo etal.
(2011) resultan, tal y como se mostrard enla seccidn correspondiente, ma yormente
compartidos. Lo interesante en este punto es el esfuerzo realizado por tratar de entender
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como se siente el profesorado para enfrentarse a este nuevo escenario, qué e lementos
percibe como fortalezas y cuales como debilidades (fundamentalmente relacionados con
la ne cesidad de c apacitacion), y sobre todo tratar de entender bien “el estado de la
cuestion” sobre este particular para disehar aquellas acciones que se consideren
oportunas en a ras de mejorar y facilitar el proceso ensu c¢ onjunto media nte la
capacitacion (en términos generales) del profesorado como agente de transformacion.

En esta linea, ye nre lacion alas tema ticas sobrelas quee 1 profesorado
participante en esta investigacion ha afirmado formarse se encuentran, a su vez, entre
las de stacadas por Mas y Te jada (2012 ) en su e studio a cerca de las competencias
docentes en un contexto de aprendizaje autonomo. Concretamente en esta referencia se
explicita que , da das las circunstancias contextuales, el desarrollo pr ofesional de los
profesores implica, entre otras, que los docentes:

» Sigan reflexionando sobre el ejercicio de la profesion de forma sistematica.
» Evalten sus propias necesidades de aprendizaje.

* Incorporen las TIC (tecnologias de la informacion y de la comunicacion) y las
TAC (te cnologias de 1 aprendizaje y del ac omunicacién) asu ejercicio
profesional.

Asi, se refleja el trabajo y reflexion acerca de algunas lineas basicas hacia las que
dirigir la c apacitacion de los responsables de 1a for macion asi como se visl umbran
diferentes perfil/es competenciales del docente.

Conexo a esta informacion, surge el interrogante acerca de las competencias que
debe tener el profesorado universitario, es decir, el listado de competencias relacionadas
con la esta funcion, asi como con la investigadora, dado que no podemos obviar que el
profesorado univer sitario e s también investigador (salvo enc asos enlos que,
contractualmente, éste queda exento de la docencia). En este sentido valga puntualizar
que existen numerosos listados de competencias asociadas al perfil docente o formador
(i.e. Curiel, 2005; Gairin, 2011 o Mas, 2011) que reflejan el trabajo realizado en esta
linea pero que, no siendo objeto de este trabajo, se obvian invitando al lector a que
revise las referencias citadas.
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Llegados a este punto, se finaliza la seccion con la presentacion de una serie de
premisas e impli caciones que habra que considerar para que las acciones en pro del
logro de los objetivos marcados en lo que a 1a capacitacion docente respecta sean
exitosas. Para ello se presenta la siguiente figura realizada a partir de la re flexion en
torno al trabajo de Biggs (1999), Crosby (2000) y Tejada (2009):

Con el entorno/contexto
Con los colegas
Con los estudiantes
Con la red
Con la institucion

Contexto internacional L.
Autonomia discente

( ) Colaboracion
Desarrollador de RR ) — Pro(accion)
Gui ;i (Inter)relaciones Responsabilidad
Acompanante Movilizacién de RR
Mentor ] Proximas a realidad
Facilitador de A EStrateglz_‘ L profesional
Gestor Metodolégica Reflexivas
Asesor Contextualizada
Planificada
_J Multimodal
Instrumentada

Alineada C*E

Sistema
Evaluacion

Enfoque
Estudiante como eje Competencias

Pensar para aprender L
Basado en criterios

Realidad profesional
Especif. + Trans. @ Tral.'lsparente
Resultados de A \ | Formativa/Feedback

Y Instrumentacion
Contextualizados '  Formacion Actividad/Pasividad
Actualizados Bibliografia Alineada C*M
Accesibilidad Foros

Figura 5: Premisas e implicaciones: el docente en el marco del EEES

Tal y como se muestra en la Figura 5, se destacan seis dimensiones clave sobre los
que se han producido cambios significativos con impacto directo sobre el rol y funcién
del docente/formador. Considerando que en apartados posteriores se trabajara, tanto la
conceptualizacion de la c ompetencia, como su trabajo dentro y fuera del aula ysu
certificacion, se presenta ahora un breve apunte de cada una de estas dimensiones:

o Las inter(relaciones): esta dimension ha ce referenciaa 1 cambio tanto
procedimental como actitudinal del docente, que pasa de ser un actor que trabaja
mayoritariamente de fo rma a uténoma e indi vidual e nfocando su tar ea al
contexto mas proximo a su disciplina a disefiar la formacion considerando no
solo el contexto mas inmediato (entendido como el grupo clase) sino que debe
considerar el perfil profesional del colectivo con el que trabaja, atender a las
demandas soci ales y econdmicas que se le vinculan, cambiar sumod elo de
gestion de cara al estudiantado haciéndolo mas transparente, participativo, etc. y
considerar un mar com 4as amplio, tanto pa ra aprender como para reportar
conocimiento y practicas de dentro y fuera del aula.
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La estrategia metodologica: ésta debe ser acorde a los principios rectores de la
formacion de competencias asi como a 1 nue vo paradigma for mativo que
considera al estudiante como agente clave de su propio aprendizaje, por tanto, el
docente debe disefi ar una e strategia metodologica que promueva los aspectos
resaltados en la figura (autonomia, reflexion, e tc.). Del mi smo modo de be
respetar el tipo d e competencia que se plantea en cada tarea o a ctividad, por
tanto la metodologia debe c onsiderar un a mplio a banico de mod alidades que
permitan encontrar la mas adecuada pa rac adac aso respondiendo a las
necesidades tanto académicas como logisticas y contextuales. Por ultimo, €sta
debe estar alineada con las competencias y la evaluacion.

El rol docente se torna mas activo pero desde la sombra, es decir, se requiere
encontrar el punto intermedio en el que, el docente, como asesor, acompafiante y
gestor d el conocimiento g enere sit uaciones de aprendizaje en las que seael
estudiante el que vaya c onstruyendo dicho proceso. Asimismo, se e spera que
busque, diseie y facilite con criterio recursos y herramientas facilitadores del
aprendizaje acordes, no s6lo a los objetivos propuestos, sino a la realidad actual
(con fuerte componente tecnologico).

El enfoque competencial: hace referencia al cambio de paradigma en su vertiente
mas global, es decir, a como afecta a 1a funcion docente el hecho que sea el
estudiante quien pase a ser el protagonista del proceso de ensefianza-aprendizaje,
el impetu por disefiar un curriculum y una estrategia que promueva el “pensar
para aprender”, la proximidad de todo ello a la realidad profesional del
estudiantado pa ra motivarlo yla c onsideraciéon de ¢ ompetencias, no so6lo

especificas, sino también transversales.

Los recursos aluden tanto a los que el docente ha de contemplar en el quehacer
diario (ya descritos anteriormente) asi como a los que se pone a su disposicion
para poder afrontar estos retos que, como se observa, son complejos, tanto por su
amplitud como por su profundidad.

El sistema de evaluacion: al igual que la metodologia debe estar alineada con las
competencias y d ebe responder a criterios de tr ansparencia, participacion por
parte del estudiantado como agente evaluador (con lo que ello supone: facilitar
no sdlo el qué, sino el como y justificar el porqué). También cabe nombrar aqui
los cambios enla instrumentalizacion parall evar ac abola evaluacion y
especialmente la necesidad de hacer de ésta una herramienta de formacion, es
decir, que suponga un aprendizaje para el discente.

Como se ha anunciado anteriormente, en las secciones siguientes se especifica y

trabaja conm 4s detallela competencia, tantoe nc lave dec onceptualizacion y
composicion como en lo que a su evaluacion se refiere (incluyendo aqui la formacién
basada en competencias, su identificacion y la evaluacion).
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3.4 La competencia profesional: Componentes

Durante los ultimos afios se ha ido incrementado la literatura acerca de las
competencias en aras de analizar con exactitud este término asi como los intringulis de
su definicion y significacion. Cierto es que, al revisar esta literatura, se evidencia la -en
ocasiones- falta de consenso y confusion en algunos aspectos de la terminologia, pero
también es cierto que, a medida que se ha ido maximizando su uso y la sociedad
(especialmente la comunidad educativa) se ha ido familiarizando con ¢él, aparecen
ciertos elementos o aspectos claves en su definicion y comprension cada vez mas
comunes.

Con el objetivo de entender y analizar el proceso de construccion y comprension
del término competencia se ha realizado una barrido® de dicho concepto. En él se han
considerado mas de sesenta definiciones de diferentes autores que van, desde la década
de los ochenta hasta el siglo veintiuno.

A partir de dicho analisis y haciendo uso de un software®® especifico para ello, se
ha generado la tag cloud (nube de palabras) que se presenta a continuacion. Esta nube
contiende las palabras clave de las sesenta y tres definiciones analizadas, y muestra
cuales son los términos mas comunes entre todas ellas, siendo de mayor tamafio los mas
frecuentes.
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Figura 6: Tag Cloud sobre el término Competencia

* Para ver el barrido completo consulte Anexo 1: Definicion de Competencias
%6 Software usado para la generacion de la nube: http://www.wordle.net/create
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Como se observa en la nube (Figura 6), hay una serie de términos que destacan
significativamente por encima del resto, concretamente estos términos son:
conocimientos, capacidades, profesionales, habilidades, contextos, situaciones actitudes,
saber, sujeto...y luego vendria otro grupo de elementos algo menos frecuentes pero
también relevantes para comprender el conjunto de la reflexion en torno al término
competencia, entre los cuales destacan: destrezas, hacer, tareas, trabajo, actividades,
recursos, conjunto, eficacia, etc. El resto de términos, también relevantes para
comprender los elementos comunes entre las sesenta y tres definiciones analizadas, son
menos frecuentes (por ejemplo: caracteristicas, determinada, referencia, lograr, capaz,
variedad, etc.).

A partir de esta nube se observa que, aunque légicamente existen diferentes
maneras de entender el término competencia y como no, de presentarlo, se hace posible
vislumbrar una serie de elementos caracteristicos que se repiten de manera significativa
a lo largo de las definiciones. Estos elementos comunes hacen referencia a, por ejemplo:
la complejidad del término, la multiplicidad de sus componentes, el énfasis en el
ejercicio profesional, el desarrollo profesional eficaz, la necesaria movilizacién/
articulacion de recursos personales y contextuales, etc.

Estos elementos comunes volveran a estar presentes en este trabajo,
concretamente cuando se expongan los aspectos clave que nos permiten entender y
contextualizar la competencia, asi como a la hora de presentar la definicion de la autora
de esta investigacion. Antes de llegar a ese punto y para realzar también los elementos
diferenciadores en la conceptualizacion de competencia se presenta (Tabla 4) un trabajo
de Cano (2008) realizado a partir de Le Boterf (1998). Se trata de una tabla que sitia, en
funcién de diversas variables, algunas caracteristicas asimétricas definitorias del
término y concepcion de la competencia:

Tabla 4. Abstraccion de elementos definitorios de la competencia. (Cano, 2008)

Polo

Polo

Paradigma positivista

Paradigma interpretativo

Concepcion Técnica

Concepcién Holistica

Taylorismo, Fordismo

Trabajo complejo que no se resuelve con
algoritmo o protocolo sino que exige
iniciativa, transferencia e innovacion

Prescripcion cerrada: ejecucion de tareas
simples seglin estandares prescritos

Acto complejo

De corte conductual

De corte cognitivo

Ligada a la cualificacion profesional y al
desempefio de tareas concretas en puestos
laborales

Ligadas al desarrollo profesional y
personal mas alla de puestos de trabajo
concretos

Concebida como conjunto de destrezas
para realizar una funcion productiva

Concebida  como  “saber  actuar”.
Demanda reflexion tedrica, tener presente
el propdsito y las consecuencias o
impactos

Tal y como se observa en la tabla de abstraccion de elementos definitorios de la
Competencia (Cano, 2008) existen o pueden existir, caracteristicas substancialmente
opuestas en funcion de aspectos relacionados con el paradigma, la propia concepcion
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del término, el como se comprende el trabajo o tarea a desarrollar, la complejidad de la
misma, la vinculacion con otras variables personales y contextuales, etc.

Habiendo visto el barrido de definiciones y esta primera clasificacion-ubicacion
de las mismas, explicitar que la concepcion de la que parte este trabajo forma parte del
segundo polo (recogido enla columnade la derecha), es decir, que s e c oncibe la
competencia dentro de un marco interpretativo en el que el proceso de construccion es
mas importante que el resultado, que es concebida de manera holistica, es decir, que se
comprende d entro deunmar co y escenario profesional, con unos recursos
determinados, atendiendo también ala complejidad de la interaccion con todos e stos
elementos y de la necesidad de responder eficazmente al problema.

En e ste caso las competencias e stan fu ertemente vinculadas, no Unicamente al
desarrollo profesional, sino también al personal (tal y como se ha dicho anteriormente,
se c omprende el todo de mane ra global, int egral, considerando lo profesional y lo
personal a si como e ntiendo el c ontexto e idiosincrasia de la situacién en la que se
activa/trabaja la competencia).

Considerando tanto la nube generada a partir de las definiciones de autores y
organismos de re ferencia na cional e int ernacional del ambito de la educacion y la
formacion, asi como el resto de informaciones y reflexiones al respecto, se muestra una
extraccion de un conjunto de elementos que caracterizan la competencia en lo que a su
“activacion” se refiere:

# Las competencias tienen como finalidad la realizacion de tareas eficaces: es
decir, que tra sladando e sta caracteristica al ejercicio pr ofesional, la
competencia dotaa | individuo pa raque éste puedad ar respuestaa
situaciones o tar eas alcanzado e xitosamente los objetivos plante ados en
éstas.

» Las tareas estan relacionadas con las especificaciones de una oc upacion o
desemperio profesional claramente definido (o sea a un contexto concreto de
aplicacion): por tanto, las competencias no son elementos aislados, sino que
estan fuertemente vinculados a un contexto o escenario laboral concreto asi
como aunpe rfil pr ofesional concreto del quese de rivandicha s
competencias (exigencias y requisitos para conseguir el éxito del desempefio
profesional).

= Las competencias implican una pu esta en p racticade un conjunto de
conocimientos, ha bilidades ya ctitudes: O sea,q uere sultande 1la
orquestacion de unsa ber, saber hacer y sa ber se r/ estar. Por tanto, la
constitucion de lac ompetenciae s harto compleja dadoqu eti ene
implicaciones tanto  cognitivas ¢ omo procedimentales, conductuales y
actitudinales.

Y con la intencion de complementar las caracteristicas presentadas anteriormente,
se a fladen algunas otras extraidas de S arramona, Doming uez, No guera y V dzquez
(2005) y Fernandez (2006).

# Aplicacion: 1 as competencias se manifiestan- activane ne | desempeiio
profesional que, obviamente, tiene lugar en un contexto laboral concreto y en
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una sit uacion especifica, por lo tanto, la competencia vamas allade la
simple memorizacion de conocimientos, sino que requiere de la integracion
de més elementos (aptitudes, actitudes...) para el logro de los objetivos.

Caracter Dinamico: entendiendo esta caracteristica como la imposibilidad de
agotar una competencia, sino que su dominio tiene una progresion a lo largo
de la vida.

Caracter Transversal: caracteristica que se apoya en la necesidad de adquirir
la c ompetencia medi ante la actuacion coordinada de diversas materias y
profesores. Este hecho es comprensible si se ti ene e n cuentael caracter
eminentemente aplicativo de las competencias, y por tanto, la imposibilidad
de adquirirlas a partir de una sola disciplina académica.

Interdependencia: este es sin duda un elemento clave, es decir, no se puede
concebir una competencia aislada del resto sino que todas ellas se encuentran
entrelazas (comparten saberes, saber hacer y saber ser/estar).

Transferencia: se dird que la persona es competente en el momento en que
ésta pueda tra nsferir los conocimientos, habilidades ya ctitudes a la
resolucion de nuevos problemas.

Llegados a este punto, se presenta la de finicion a la que se hallegado tras el
analisis li terario sobre el amplio tema de las competencias asi como através dela
reflexion realizada. Se presenta, en primer lugar, los que son, a nuestro entender, los
componentes de la competencia:

Aprendizajes en el ambito formal, no formal e informal: es importante tener
presente que la competencia integra a prendizajes que la persona ha ido
adquiriendo en contextos/ ambitos formales, no formales e informales. Las
experiencias vividas a lo largo de su paso por el sistema educativo reglado se
suman a aquellas re alizadas y certificadas fuera de € ste asi como al os
aprendizajes adquiridos a través de la experiencia. Es clave en este punto
considerar, no so6lo la formacion académica c omo tal, sino también la
actitudinal en el sentido mas amplio de la palabra, es decir, en los hébitos de
trabajo, procesos rutinarios, etc. de caracter mas transversal pero igual de
importantes.

Aprendizajes de caracter prdctico: en el sentido mas aplicativo, e s decir,
centrado en el saber hacer y saber ser y estar profesional.

Atributos pe rsonales: existe une lemento queint egrala competencia
profesional sobree | cual nose pue de tr abajar dire ctamente de sde la
formacion: los atributos personales. Estos podran fomentarse y potenciarse
pero deben considerarse como propios de cada individuo y tratarse como un
elemento mas.

Atributos experienciales: vinculados con los aprendizajes alcanzados a través
de la practica y praxis profesional. Estos atributos, como los anteriores, seran
diferentes en c ada sujet o puesto que cadauno de ellos los integraraa su
persona de forma distinta.

73

Veroénica Moreno Oliver, 2014



Analisis y propuesta de intervencion sobre la alineacion C*M*E

s Atributos que brinda el contexto: un factor clave que integra la competencia
y que d ebemos tener presente son aquellos atributos que pu eden ser
alcanzados a través del contexto, o mejor dicho, aqui se encuentran aquellos
elementos contextuales que p ermiten al sujeto la activacion de la
competencia. La gestion y uso de éstos se vera condicionada por el resto de
elementos personales y experienciales.

Contextualizacion de la competencia:

* La consideracion del escenario profesional donde se “activan” las
competencias profesionales: para poder hablar del desarrollo de competencia
se hace necesaria la reflexion en torno al escenario profesional, puesto que a
partir de éste se iran perfilando aquellas competencias basicas y necesarias
para el desempeio profesional.

* La reflexion sobre los perfiles profesionales: fuertemente vin culado y en
estado de interdependencia con el elemento anterior se encuentra la necesaria
reflexion sobre los perfiles profesionales, ya que se rane stoslos que
permitirdn la e numeracion de las c ompetencias que le son propias a cada
sujeto en funcion de su profesion y del escenario donde la desarrolle.

* La necesaria vinculacion con el mercado de trabajo y las dindmicas de éste:
por ultimo aparece la necesidad de analizar el mercado de trabajo asi como
sus dindmicas, puesto que este gran bloque contextual ha de considerarse
junto ¢ on los atributos de ¢ aracter mas personal para pod er h ablar de
competencia profesional. El individuo realiza una serie de aprendizajes a lo
largo de la vida que en int errelacion consigo mismo yconel contexto
permiten la activacion de las competencias profesionales que le son propias/
necesarias.

Otras caracteristicas de la competencia:

» Posibilidad de ser observadas (visibilidad): para formar bajo el prisma de la
competencia profesional se hace necesaria la visibilidad de ésta, es decir, es
fundamental poder observarlas para evaluarlas. Este punto requiere, como es
deducible, una tarea compleja, ya que sera necesario el establecimiento de
criterios, instrumentos, e indi cadores de e valuacién lo suficientemente
flexibles como a su vez especificos para poder dar respuesta al abanico de
competencias que se pretenden trabajar y a su correspondiente evaluacion.

Una ve z pr esentados todos estos e lementos- factores que la componen y n os
ayudan a definir que es una competencia, habrd que plantearse entonces, qué supone el
disefio de la formacién basada en competencias partiendo de la situacion actual, es
decir, que serie de acciones hay que llevar a cabo para poder alcanzar este ambicioso
objetivo.
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Seguidamente se presenta la propuesta de los requerimientos para lograrlo;

Reflexion en torno al diserio c urricular bajo el que se rige la formacion
profesional: Un primer paso fundamental es la reflexion y replanteamiento
del disefio curricular de la formacion profesional. El cambio de la formacion
por objetivos a la formacidon por competencias requiere sin duda una serie de
previas que seran clave para lograr este cambio con calidad; en primer lugar
se hace indispensable el trabajo del propio concepto de competencia, puesto
que si cadauno entiende una c osa bien distinta se rd muy dific il a lcanzar
consenso ene | disefio ¢ urricular. Teniendo esto en cuenta, hayq ue
considerar que el disefo curricular incluye todas las fases de planificacion,
desarrollo y evaluacion, por lo tanto, la complejidad se va incrementando ya
que la toma de decisiones durante todo este proceso resultara harto compleja
ala vez que de cisiva para lo grar un plante amiento de c alidad. S e hace
necesario incluir en este punto de reflexion el paso dado en la concepcion de
la formacion hacia el planteamiento en clave de resultados del aprendizaje.
Basandonos en lo que recoge la propia Agencia Nacional de Evaluacion de
la Calidad y Acreditacion (ANECA, 2013) asi como el European Centre for
the Development of Voc ational T raining (CEDEFOP, 2011) , el tér mino
“resultados del aprendizaje” se define tal que:

Los resultados de | aprendizaje son declaraciones de lo que se espera que un
estudiante conozca, c omprenda y/o seac apaz de ha cer al final desu recorrido
formativo. Una correcta definicion de los mismos permite informar a la sociedad y a los
estudiantes sobre cuales son las exigencias de aprendizaje de cada nivel, ademas de
suministrar informacién a los empleadores sobre cuales son las ¢ orrespondientes
competencias de quienes van a ser empleados. Definirlos y alinearlos correctamente es
un reto paralos agentes implicados, especialmente dentro del contexto universitario
actual sometido a evolucidon constante para estrechar sus relaciones con una sociedad
avanzada, global y cambiante (ANECA, 2013).

El resultado de aprendizaje es la forma en que una com petencia se propone
como objeto o meta del aprendizaje de los estudiantes al finalizar un proceso
de ensefianza-aprendizaje determinado. Mientras que la competencia la posee
o domina en m ayor o menor medida el estudiante (ya que se trata de u na
“cualidad” de las personas), el resultado de aprendizaje supone concretar o
contextualizar di cha competencia par aunam ateria. P orej emplo1 a
competencia “trabajo en equipo” planteada como Resultado de Aprendizaje
en una asignatura se podria concretar en que “el/la estudiante sera capaz de
desarrollar un proyecto del ambito X trabajando en equipo”). Esta concrecion
de la competencia en Resultado de Aprendizaje es lo que da lugar a que una
competencia se pueda “evaluar” tal como solicita el RD1393/2007. De esta
formauna co mpetencias e puede concretar env arios resultados de
aprendizaje, pero para cada materia una competencia se deberia concretar en
un unico resultado de aprendizaje. (CEDEFOP, 2011)

De ambas definiciones se extrae un e lemento basico: la importancia que tiene el
que el estudiante los conozca, pues que es la inica manera en la que éste puede actuar
consecuentemente, es decir, el resultado del aprendizaje es la definicion de donde se
espera que llegue el estudiante, es decir, la meta formativa planteada.
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A partir de aqui se observa como se relaciona este término con la competencia, y
de ahi la im portancia que se a c onocida por todos, porque el nivel de logro de este
aprendizaje r eflejara también el dominio de la c ompetencia que lo habilitard para la
resolucion de un pr oblema determinado. Asi, la c onsideracion y clara definicion de
estos en los curricula seran clave para el logro de los objetivos planteados en el marco
del EEES.

* (Re)consideracion de  los escenarios y perfiles prof esionales ¢ omo
realizaciones profesionales: fuertemente vinculados con el aspecto anterior —
y con los que siguen- aparece la necesaria re flexion y re consideracion en
torno, tanto a los escenarios pr ofesionales como a la d efinicion de los
perfiles profesionales. El esfuerzo en ambos casos que, dicho sea de paso,
resultan dific iles de se parar por su naturaleza e insalva ble dependencia,
deberia a cabar siendo un documento en el que se re cogieran los distintos
perfiles y e scenarios pr ofesionales, es decir, un doc umento en el que se
encontraran definidos perfiles concretos asociados a posibles escenarios de
desempefio, integrando por tanto las funciones especificas de cada caso y las
competencias asociadas. Estos dos conceptos se plantean como realizaciones
profesionales en c lave de elementos de ¢ ompetencia que e stablecen e [
comportamiento esperado de la persona, en forma de c onsecuencia o
resultados de las actividades que realiza®” (INCUAL).

* (Re)pensar y (trans)formar los pape les/roles de los age ntes implicados
(“derechos y deberes”): esta inconmensurable transformacion exige también
una modi ficacion de los roles docente/ discente, puesto que el primero deja
de ser un mero transmisor de informacion a ser un orientador en la practica y
el segundo pasa de impasible receptor a gestor de su propio aprendizaje. De
todos modos, se hace necesario especificar que este punto tiene un peligro; si
se pretende y alcanza una definicion de dichos roles con excesiva exactitud,
o mejor dicho; concrecion, se perderd uno de los factores estrella del nuevo
planteamiento: la flexibilidad. P or tanto e s necesario actuar con cautela en
este sentido.

s FEstablecer unos pardametros comunes que permitan ‘“‘homogeneizar”
conceptualmente las bases para asegurar que el conocimiento es compartido
y ¢ onstruido por todos los agentes impli cados: como yase ha d ejado
entrever en puntos anteriores el hechod e quee 1 conocimiento se a
compartido por todos los agentes implicados es fundamental para mantener
una coherencia interna en el propio sistema de formacion asi como externa
en cuanto al desarrollo de planes de accion de cardcter més global. Ademas,
esta “homogeneizacion” no debe darse solo a nivel de instituciones
educativas, sino también con estamentos externos a €stos que son los que, al
fin y al cabo, dirigen y pautan los perfiles profesionales; el mercado laboral.

s Establecer me canismos y estrategias que permitan su e valuacion (esto
requiere definicion de indicadores, criterios...): lane cesaria eva luacion
supone como re quisito i ndispensable el armar la instrumentalizacion para
llevarla a cabo asi como el planteamiento de un disefio completo. Si tenemos

*’ Definicién del Instituto Nacional de Cualificaciones, disponible en:
http://www.educacion.gob.es/educa/incual/ice_glosario.html [Consultada en abril 2014]
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en cuenta todos los elementos explicitados anteriormente nos haremos una
idea de la dificultad de esta tarea.

s Cambio e structural que hac e c imbrear toda la estructura del sistema de
formacion superior : todos estos fa ctores hacen ¢ imbrear la estructura
vertebral del sistema de formacion superior, por tanto, este cambio modifica
lo prescrito hasta hoy del primer al ultimo nivel de concrecion.

Como se pue de obse rvar todos los elementos a nteriormente ¢ omentados se
encuentran fuertemente vinculados entre ellos, pero ;e qué manera se podria representar
dicha interrelacion? A continuacion se presenta el modelo de competencia que integra
todos y cadauno d e los elementos analizados asi como los flujos relacionales entre
todos ellos, pero antes se hace necesaria la presentacion de la definicion de competencia
elaborada a partir del anélisis realizado;

Una c ompetencia profesional resulta dela interrelacion d elos saberes
(tedricos y p racticos) y ac titudes del individuo ad quiridas at ravés de las
experiencias formativas en Ambitos formales, no formales e informales que, junto
cone | buen m anejo delos recursos del contexto, p ermiten d ar solu cion a
problemas reales en un escenario profesional determinado.

Aprendizajes en
contexto;
formal, no formal e

informal
' Recursos
o \
M ;'\ !
[3 . N ;
Perfil . Escenario N
u
E \\ ,’/’
N \‘\ . ,'/
Atributos
e experienciales

Mercado
de trabajo

Puesto
de trabajo

Aprendizaje:
de caracter
practico

profesional

profesional

Conocimiento_compartido
0 > COMPETENCIAS
PROFESIONALES

< Cambio Estructural del Sistema >

La competencia como Incumbencia La competencia como el dominio de los saberes
(Re)pensar y (trans)formar rol de los agentes (“derechos y deberes”) Estrategias de evaluacion; definicién de indicadores, criterios

Figura 7: Los componentes de la competencia profesional

A continuacion, se procede al analisis detallado de la Figura 7:
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En primer lugar destacar dos grandes bloques que resultan nucleares de dicho
esquema; por un lado aparece el contexto sociolaboral, donde, obviamente hay un
mercado de trabajo en el que existen puestos de desempefio profesional diversos que se
relacionan con perfiles profesionales y sus correspondientes escenarios. Estos cuatro
elementos (mercado de trabajo, puestos de desempenio profesional, perfiles
profesionales y escenarios) que confluyen y se influyen mutuamente se encuentran en
estado de permeabilidad con el segundo gran bloque compuesto por los recursos de los
que dispone el propio individuo. Estos recursos se pueden desgranar contemplando
tanto sus atributos personales, los aprendizajes de caracter practico, los atributos
experienciales y los curricula entendidos no solamente como un producto mediante el
cual se indica lo que el estudiante ha de aprender, sino, y sobre todo, como un proceso
mediante el cual las instituciones universitarias socializan al estudiante en un campo
profesional, trasmiten cultura (tanto cientifica como social y humanistica) y promueven
determinadas inquietudes y compromisos. Es por ello que la construccion y desarrollo
del curricula representa, también, la posibilidad permanente de reflexion sobre la accion
formativa (;qué pretendemos?, ;por qué una opcion y no otra?, ;por qué una forma de
organizacion y no otra?, etc.) y las ideas que sustentan la accidn institucional y de los
profesores (Sanchez & Gairin, 2008).

Todos estos elementos pueden proceder a su vez de contextos formales, no
formales e informales. Por tanto, en este bloque quedan recogidos todos los factores
que, por asi decirlo, curten al sujeto y lo preparan para potenciar su empleabilidad,
polivalencia, experticia, etc. fortaleciendo la idea de que el proceso de ensefianza no
debe limitarse a la simple transmision de conocimientos o a su reflexion por parte del
estudiantado, sino que también debe incluir el andlisis de su utilidad, pertinencia,
importancia y relevancia tanto para las personas como para las sociedades, en un marco
¢ético de compromisos personales y profesionales con la mejora de la actividad y de la
profesion (Sanchez & Gairin, 2008).

Asi pues, y a grosso modo, podriamos definir un primer bloque como el conjunto
de aspectos- factores de caracter socio-laboral- profesional y un segundo bloque con lo
que seria el conjunto de elementos personales- formativos. Esta dicotomia es también
presentada por Navio (2005) afirmando que la competencia tiene una parte individual-
personal derivada de la combinacion de recursos a la vez que de un parte social,
representada por los requerimientos. Por tanto, los estdndares de actuacion son un
elemento, pero no el Unico y delimitador de la competencia profesional. Por un lado,
aparece el contexto como un elemento clave en la consideracion de la competencia. Por
otro lado, existen las experiencias de trabajo y su contribucion a la competencia y por
otro la constatacion de que la competencia, sometida a las consideraciones del contexto,
se diversifica en el espacio y en el tiempo, complicando su apercibimiento y la
posibilidad de estandarizarla.

Como se comentaba anteriormente, estos dos grandes bloques se encuentran (o
deberian encontrase) en perpetua permeabilidad logrando asi que el flujo de sinergias
entre ambos dé lugar a que los conocimientos sean compartidos. Este hecho de
compartir, conocer, concienciar ¢ interiorizar lo que pasa en ambos “campos” permite
que el concepto de “competencia profesional” sea mas homogéneo, no en el sentido
reduccionista ni limitante del término, sino en términos de direccionalidad- orientacidon
que hacen que las flechas apunten al mismo punto del horizonte, y que por tanto, las
fuerzas y esfuerzos vertidos en ambos nucleos se sumen dando coherencia a todo el
sistema relacional que queda reflejado en el ideograma (Figura 7).
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Ahora bien, llegados a este punto cabe preguntarse lo siguiente:
(Cual es el planteamiento que debe hacerse para que estos flujos puedan manar?

A nuestro entender emerge la necesidad de reestructurar el sistema bajo el que se
ha regido hasta el momento la interaccion entre mercado laboral y sistema de formacion
profesional en el que obviamente queda inscrita la universidad.

Esta reestructuracion requiere dos fases fundamentales para nosotros, una
referente a los agentes que se encuentran implicados y otra a los sistemas de evaluacion
de los mismos.

Para poder obtener éxitos y frutos de calidad de todo este sistema de variables
interrelacionadas es fundamental que se parta de que los agentes conozcan y respeten
sus derechos y deberes profesionales, que se responsabilicen de aquello que es de su
incumbencia, asi como que se definan criterios e indicadores de calidad para los
sistemas de evaluacidn, cosa que, de alguna manera, obligara a reflexionar acerca de los
programas formativos, del grado de coherencia con las demandas sociales y laborales,
etc.

El ideal a conseguir a partir del engranaje anteriormente descrito seria que la
formacion fuera encaminada a potenciar al méximo la empleabilidad y polivalencia de
los formados, cerciorando asi la tasa de insercion laboral de los mismos y también
asegurando que se atiende a las demandas del mercado laboral, y no quiere decirse aqui,
ni menos, que el objetivo es mercantilizar la educacion ni los procesos formativos, sino
que se trata de ajustar, en la medida de lo posible, estos dos grandes nucleos que se
alimentan mutuamente.

3.5 La competencia profesional: Formacion y evaluacion

3.5.1 La formacion basada en competencias

Las modificaciones de las dinamicas sociales, economicas y politicas, tal y como
se ha ido perfilando a lo largo del texto, han generado y generan, nuevas necesidades
formativas para dar respuesta a los nuevos escenarios profesionales, asi como a los
diferentes perfiles profesionales que van emergiendo a la par de los primeros.

Seria poco operativo y un tanto reduccionista para el buen desarrollo y equilibrio
social, laboral y formativo pensar que se puede dar respuesta a dichas necesidades con
planteamientos curriculares y metodologicos poco contextualizados, ya que €stos no
permiten extrapolar dicha formacidn ni aprendizajes a la practica profesional real.

Obviamente las generalizaciones no son justas y resultan una simplificacion de
una realidad tan diversa y cambiante como la nuestra, pero se podria decir que el
planteamiento anterior de la universidad no ha resultado ser el 6ptimo para el desarrollo
competencial de los alumnos en proceso de formacion universitaria. Con la creacion del
EEES y su profundo convencimiento de que es necesario encaminar la formacién hacia
la competencia profesional, se discuten elementos de mejora para superar algunas
debilidades del sistema tradicional como por ejemplo, su orientacion hacia una
formacion especifica o areas de trabajo que posteriormente no sean demandadas o cuyos
contenidos no coincidan con las cambiantes demandas en términos de empleabilidad.
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Llegados a este punto se plantea la necesidad de formar a los alumnos con el fin
de que sean capaces de resolver problemas alo largo dela vida, cosa que no quier e
decir que se aenla universidad donde se e nsefian ¢ ompetencias, sino que e s esta
institucion (entre otr as) la que de be fo rmar en pr o de | desarrollo competencial,
ofreciendo estrategias, oportunidades, recursos, etc. a cada individuo para que sea éste
quién las desarrolle con posterioridad en el escenario profesional donde se ubique, por
tanto, temporal y espacialmente contextualizadas.

Se considera necesario que la universidad, mediante el desarrollo de los curricula,
potencie, facilite, oriente, asesore, guie, etc. a los estudiantes con el objetivo de que
¢éstos sean capaces de gestionar, optimizar y utilizar los recursos propios asi como los
del contexto de manera que puedan dar respuesta a situaciones- problema determinadas,
yaque es cuando la formacion se orienta, no sélo en base a perfiles de competencia
previamente identific ados, sino también organiza pr ocesos de e nsefianza/aprendizaje
orientados a la generacion de saber, saber hacer y saber ser, y su movilizacion para
enfrentar nuevas situaciones, cuando se estara ante un proceso de formacién basado en
competencias (a partir de Vargas, Casanova, & Montanaro, 2001).

Asi pues, cuestionesc omo laa daptabilidad, ope ratividad, polivalencia,
autodeterminacion y el desarrollo integral del individuo resultan de capital importancia
en la concepcion de la formacion basada en competencias que aqui se defiende.

Es importante también a la hora de disefar y planificar la formacion basada en
competencias y por tan to, aludir a ello e n este a partado, alas clasificaciones de
competencias que podemos encontrar en la literatura actual. Seguidamente se muestran
algunas de estas clasificaciones.

En primer lugar, se muestra una clasificacion, a nuestro entender, que parte de un
enfoque més general o mejor dicho, que basa su clasificacion en términos de ma yor
alcance y abarque. Setrata dela presentada por Guerrero (1999) que c lasifica las
competencias de la siguiente manera:

» Competencias Bdsicas: comunes a todas las ocupaciones e im prescindibles
para incor porarse a | mer cado de tra bajo. Facilitadas en los procesos de
educacion basica y formacion inicial.

» Competencias T écnico- Profesionales: e specificas de una profesion y que
vienen facilitadas por la for macion especifica (p rofesional u ocupacional).
Pueden ser técnicas, metodoldgicas, sociales y/ o participativas.

s  Competencias Transversales: son las comunes en una determinada rama o
familia de pr ofesiones u oc upaciones de pr oduccion y/ o se rvicios. Por
ejemplo las competencias de la familia profesional de la ingenieria.

s  (Competencias C lave:s on lase senciales en lasnue vas formas de
organizacion del trabajo. Aque llas que pe rmiten aplicar conocimientos y
capacidades en las situaciones de trabajo.

Tal y como se comentaba, esta clasificacion es quiza algo genérica, procedemos a
presentar otra, a nuestro entender, algo mas concreta basada, fundamentalmente, en los

niveles de formacion en los que se adquieren. Se trata de la que nos ofrece Mertens
(1997):

Veronica Moreno Oliver, 2014 80



Analisis y propuesta de intervencion sobre la alineacion C*M*E

Competencias Genéricas: relacionadas con los comportamientos y actitudes
profesionales propios de diferentes ambitos.

Competencias Espe cificas,re lacionadas con los aspectos técnicos
directamente relacionados conuna oc upacion e specifica ynoson tan
facilmente transferibles a otros contextos profesionales.

Competencias Bdasicas : que se a dquieren e n la fo rmaciéon basica y q ue
permiten el acceso a un determinado puesto de trabajo.

El tercer y ultimo ejemplo es la clasificaciéon que aparece en el Proyecto Tuning
(2000), en el que se integran unas 150 universidades europeas, con el fin de orientar el
acceso al Espacio Europeo de Educacion Superior, adopta la nomenclatura de Mertens
(1997) y clasifica las competencias en especificas y genéricas (en este caso, se prescinde
de las basicas).

Competencias Especificas: se relacionan con los conocimientos y practicas
concretos de cada & rea tema tica, ti tulacion o c¢ arrera  (utilizacion de
aplicaciones infor maticas de analisis e stadistico, re alizaciéon de pl anos,
programacion en Cobol, extirpacion quirurgica del apéndice, etc.) y aquellas
que pue den ¢ onsiderarse genéricas o transversales. Sere quierene ne |
gjercicio cualquier ti tulaciébn o c arrera y se consideran im portantes por
ciertos grupos sociales (¢ omunicacién verbal ye scrita, pensamiento
analitico y sistémico, resolucion de problemas, creatividad, etc.).

Competencias Ge néricas sec lasifican,a su vez,e ntre s tipos de
competencias:

— Instrumentales: que se de finen c omo competencias que ti enen un a
funcion instrumental. Entre e llas se inclu yenlas cognitivas, las
metodologicas, las tecnologicas y las lingiiisticas.

— Interpersonales: que se definen como competencias sociales relacionadas
con las habilidades interpersonales, la capacidad de trabajar en equipo o
la expresion de c ompromiso ético/social. Estas competencias tienden a
facilitar los procesos de interaccion social y la cooperacion.

—  Sistémicas o Integradoras: son las que conciernen a los sistemas como
totalidad. C abe de cir que e stas ¢ ompetencias requieren como base la
adquisicion previa de competencias instrumentales e interpersonales.

Habiendo presentado estas clasificaciones de competencias es cuando se requiere
presentar la definicion de lo que se entiende por formacion basada en c ompetencias,
dado que e s el enfoque for mativo que rig e n uestro sis tema a pa rtir del cual se
estructuran los curricula, la docencia, etc. resultando ser, tal y como afirma Tobon
(2006), el centro de los cambios y transformaciones de la educacion actual tales como:

El cambio del énfasis de los conocimientos conceptuales (saber) al enfoque
centrado al desempeio integral ante actividades y problemas. Esto implica
trascender el e spacio de | c onocimiento tedrico como c entro del qu ehacer
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educativo y dirig ir la mi rada ha cia el desarrollo int egral donde que dan
incluidos también el hacer y de ser.

El paso del conocimiento a la sociedad del conocimiento, que significa la
necesaria contextualizacion de la formacion en lo local, regional, nacional e
internacional ergo de la formacion y actualizacion de docentes y disce ntes
parair masallade la simple asimilacion de c onocimientos tratando de
alcanzar la dindmica de busqueda, seleccion, comprension, sistematizacion,
evaluacion, creacion, aplicacion y transferencia.

El salto de la ensefianza al aprendizaje: el enfoque de formaciéon basada en
competencias implica que el aprendizaje comienza a ser el centro del proceso
formativo (més que la e nsefianza). Implicitamente e sto supone que e |
docente debe invertir menos horas en preparar discursos y mas en preparar
material que favorezca y facilite el aprendizaje de sus e studiantes, lo cual
resta intimamente ligado al sistema de créditos ECTS que no s6lo contempla
el trabajo del aula sino que también abarca lo dirigido y lo auténomo.

Asi pues, todos e stos e lementos nos muestran, nue vamente, la necesidad de
replantear una pe dagogia diferente que pe rmita s uperar los métodos de formaciéon
tradicionales.

En la tabla que sigue (Tabla 5) quedan recogidos algunos de estos aspectos:

Tabla 5.

Relacion de modelos y cambios entre una formacion tradicional y basada en competencias. A
partir de Vargas, Casanova y Montanaro, 2001

Formacion Tradicional Formacion basada en competencias
(dirigida a la empleabilidad)

- Larga duracion - Flexibilidad en la formacion:

i . contenidos y estrategias en un

- Curricula poco actualizados y g
entorno flexible

- Rigidez en la estructura - Atencion y adaptacion a los

- Basaday centrada en el saber requerimientos discentes
docente - El discente es un agente

- Pasividad del estudiante; éste activo: el protagonista del
basicamente memoriza y proceso que investiga, aporta,
repite analiza, etc.

- Formacion de habilidades y - Centrada en la formacion
destrezas integral de la persona

Es también interesante como se reflexiona en torno al nivel de dominio de estas
competencias, o mejor dicho, el nivel de dominio que las personas tienen de cada una de
ellas. Sin embargo, independientemente del nivel de dominio que la persona tenga de la
competencia tendrd que demostrarla “en base a lo que hace” en la practica.

Se hace necesario incluir el concepto de evaluacion de las competencias y lo que
ello implica, aspecto que se tratara en el bloque correspondiente de este proyecto.
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En esta misma linea referente a la evaluacion y puesta en marcha de las
competencias, finalizamos este bloque parafraseando a Tejada (2005) que afirma que la
mejor forma de desarrollar las competencias es articulando formacion y experiencias,
no sustituyendo una por la otra, es por ello que habria que reivindicar
concienzudamente la transformacion del Practicum en aras de optimizar y dotar de
mayor calidad dicha estructura.

Por todo lo presentado anteriormente, se observa que la gestiéon de la formacion
por competencias requiere, no unicamente el reflejo de dichas competencias, sino el
pensar y facilitar escenarios donde éstas puedan ser activadas por los sujetos y
evaluadas por el agente que corresponda (pudiendo ser el mismo sujeto).

Son multiples las formas que puede adoptar la formacién, entendida como el
disefio global de la ruta formativa, sin embargo, desde la perspectiva que adopta esta
investigacion, se enfatiza en la estructura modular que permite a los sujetos el trabajo
por bloques tematicos que, a su vez, computan una serie de competencias especificas a
la formacion y mediante los cuales se va dibujando su perfil profesional. El hecho de no
segmentar el contenido en capsulas individuales permite al sujeto ver con mayor
claridad los indiscutibles nexos entre unos y otros bloques formativos, promoviendo asi
una vision global y una formacion integral e integrada en el contexto profesional. En
esta linea y en cuanto al disefio curricular desde un modelo de descripcion y
normalizacion de competencias sistémico-complejo, Tobon (2008) propone unos ciclos
propedéuticos concebidos como alternativa en el disefio curricular por competencias.
Esta propuesta de formacion por ciclos propedéuticos se caracteriza por brindar al
estudiantado la posibilidad de realizar un programa determinado mediante fases o
ciclos. Cada una de estas fases o ciclos le es acreditada al estudiante, asi, se promueve y
facilita la insercion laboral-profesional. Del mismo modo, el realizar uno de estos ciclos
propedéuticos permite al sujeto no solo desarrollar ciertas competencias, sino que
también, le ofrece la posibilidad de seguir su formacion en ciclos posteriores mas
avanzados. Es importante, tal y como apunta Tobon (2008), que estos ciclos estén
debidamente delimitados y que a su vez, dispongan de elementos de articulacion.

Otro factor en el disefio de formacion por competencias es la definicion de niveles
de logro, la gradacidon del dominio de determinada competencia que se plantea alcanzar
en cada curso, bloque, asignatura, etapa. Esta gradacion forma parte también del disefio
curricular, implicando a su vez, el preparar estrategias tanto metodoldgicas como
evaluativas que den respuesta a diferentes niveles previamente definidos. Para ello,
pueden ser utilizados diversos instrumentos como rubricas, que ofrecen la posibilidad
de establecer una relacion directa entre indicadores y niveles de logro para cada
competencia o conjunto de ellas previamente definido.

Tal y como queda reflejado en este apartado, el planteamiento de la formacién
basada en competencias abarca diversas variables y procesos, los mas relevantes de los
cuales, se describen en este bloque: la identificacion de competencias y su evaluacion.
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3.5.2 La identificacion de competencias

Teniendo ya claros los conceptos de “competencia” y “formacion basada e n
competencias” es importante reflexionar brevemente sobre la importancia de su
identificacion.

Partiendo de la premisa de que la identificacion, definicion o construccion de las
competencias constituye el punto de partida de la de finicion de perfiles profesionales
cabe d estacar dos requisitos que ¢ stas de ben ¢ umplir para poder desarrollar todo el
proceso de forma coherente:

# Lac ompetencia debes er identificadaa p artirde 1 trabajo ynod e la
formacion.

» Laidentificacion de dicha competencia debe ser un proceso participativo.

Hay que tener en cuenta que el desempefio del propio trabajador es fundamental
para definir la competencia, ya que en ella se incluyen tanto los conocimientos, como
las habilidades y actitudes que la persona de be ¢ ombinar y a ctivar en dife rentes
contextos laborales de forma exitosa.

Irigoin y Vargas (2002) definen la identificacién de competencias como el proceso de
analizar el trabajo para determinar los conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes
y comprension (competencias) que son movilizadas a fin de lograr los objetivos que tal
ocupacion persigue. P ero para alcanzar dicha id entificacion habra que considerar las
aportaciones de diferentes agentes que se encuentran de manera mas o menos directa
vinculados con la profesién en ¢ uestion, ¢ oncretamente, los autores pr oponen la

consideracion de cuatro ve rtientes distintas: lad e los propios tra bajadores, la de

empleadores, la de téc nicos enla especialidad ypor ultimo,la deunoo mas
metoddlogos especialistas en competencias.

Ahora bien, parapode r llevar ac abo dicha identificacion y d efinicion de
competencias se puede hacer uso de diferentes metodologias que lo permiten.

Nosotros, en este trabajo reflexionaremos acerca de los tres métodos mas conocidos y
utilizados en el ambito de la definicion de competencias:

# El Analisis Ocupacional (que incluye DACUM/ AMOD/ SCID)
» El Anélisis Funcional

» El Analisis Constructivista

Aunque en subapartados posteriores se presentardn de manera mas especifica las
caracteristicas principales de cada uno de ellos, a continuacion se presenta cual es el
objeto de andlisis en cada caso para pistar sobre las diferencias existentes entre cada uno
de ellos, no sin antes decir que, los tres tipos de métodos han tenido un de sarrollo
conceptual y cronolédgico que vas desde el ocupacional hasta el constructivista.

Sin mas demora se presentan los objetos de analisis de cada uno de ellos:

* Andlisis Ocupacional: centrado en el puesto de trabajo y la tarea, y sobre el
que e ncontramos tres tipos de a nalisis oc upacional: DACUM, AMOD vy
SCID.
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» Analisis Funcional (Mapa Funcional): la funcion productiva, con énfasis en
la certificacion de competencias.

* Andlisis Constructivista (ETED): la actividad trabajo, el trabajo estudiado en
su dindmica.

Unave zhe cha esta pequefiap resentacion donde se aprecia la evolucion
cronologica anteriormente nombrada, se procede a analizar, en primer lugar, cada uno
de los métodos anteriormente presentados con algo mas de detalle e mpezando por el
ocupacional y acabando por el constructivista y en se gundo lu gar se most raran las
intringulis de la formacion basada en competencias.

3.5.2.1 El Anadlisis Ocupacional

Pujol (1980) define dicho analisis como el proceso de recoleccion, ordenamiento
v valoracion de la informacion relativa a las ocupaciones, tanto en lo que se refiere a
las caracteristicas del trabajo realizado, como a los requerimientos que estas plantean
al trabajador para un desemperio satisfactorio.

Este método ha sido muy utilizado (y atn sigue siéndolo) sobretodo en el &mbito
empresarial de los Estados Unidos. La cédula del Analisis Ocupacional comienza con lo
que se de nomina se ntencia inicial parael puesto de tra bajo, que se traduce enla
siguiente pregunta: ;Qué hace el trabajador, para qué lo hace y cémo lo hace?

Hoy en dia, los trabajos sufren grandes cambios a velocidades vertiginosas, es por
ello que a menudo las fronteras resultan difusas entre uno y otro, sobre todo tratandose
de escenarios organizacionales que tienen a la poli funcionalidad y a la flexibilizacion y
que incluso llegan a veces a la desaparicion de los puestos.

Estos factores son los que han desencadenado 1a mayoria de criticas respecto al
Analisis Oc upacional ylos quea su vez, ha n for zado las modificaciones en sus
procesos.

Veamos a continuacion a Igunas de las criticas que se le hacen alas for mas mas
ortodoxas de este método:

= Alc entrase entar eas yope raciones puede minimizar una se rie de
contribuciones del trabajadores tales como su capacidad pa rare solver
problemas, interactuar efectivamente y tomar decisiones.

= Sufoco en el puesto de trabajo le puede restar potencialidad para identificar
competencias tra nsferibles, que re sultan mu y valiosas enlos actuales
contextos de rapido cambio.

Dentro de la familia del Andlisis Oc upacional encontramos tres metodologias
diferenciadas que de finiremos a c ontinuacidon no sin antes nombrarlas: se trata del
DACUM, AMOD y SCID.
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3.5.2.1.1 Elmétodo DACUM (Developing a Curriculo)

El método DA CUM es una metodologia de analisis cualitativo del trabajo que
sigue la ldégica del anélisis oc upacional de tar eas. Fue de sarrollada or iginalmente en
Canada con el fin de recolectar informacion sobre los requerimientos para el desempefio
de trabajos especificos. Es considerada como una herramienta muy util y rapida en la
descripcion del contenido ocupacional, de h echo, e s ampliamente utilizada e n la
preparacion de curricula para los programas de nivel técnico y en la elaboracion de
analisis del trabajo en los Estados Unidos y Canada.

Rapidamente fue extendiéndose su uso por América Latina donde se aplica con
algunas variaciones dependiendo de las instituciones y actores implicados.

Los principios basicos del DACUM son los siguientes:

Los trabajadores expertos: son quienes se de sempefian en las ocupaciones
objeto de andlisis y desarrollan bien su trabajo.

Describir tareas que los tra bajadores expertos de sarrollan: puesto que su
forma de hacer bien las cosas implica el desarrollo de actividades que si son
conocidas por la empresa pueden facilitar una mejor capacitacion para todos
los demas.

Todas las tareas, pa rase r desarrolladas correctamente, de mandan la
aplicacion de c onocimientos, conductas y habilidades, asi como eluso de
herramientas y e quipos: el DACUM da im portancia a la deteccion de los
factores que e xplican un de sempefio exitoso por lo cual se or ientaa
establecer no so6lo las tareas, sino a obtener una lista de tales factores donde
se encuentran también especificadas las herramientas con las que interactia
el trabajador para facilitar el entrenamiento practico.

Una vez explicitados los principios bajo los que se rige el DACUM, procedemos a
presentar brevemente cudles son las fases del proceso de elaboracion de una descripcion
ocupacional mediante esta técnica:

l.

Planificacion del taller DACUM: en esta fase del proceso se realizan tareas
como la de andlisis de la situacion inicial, la definicion de la ocupacion y la
conformacion y orientacion del panel.

Ejecucion de l tal ler y descripcion ocupacional: en esta segunda fa se se
revisa la ocupacion y se obtiene su descripcion, también se definen funciones
y tareas.

Validacion de la matriz: es el momento en el que se somete a analisis de un
nuevo grupo y se modifica la matriz segin los comentarios obtenidos.

Agregacion de criterios de desemperio: cuando se especifica la calidad del
desempefio y se agrega un enunciado y un contenido evaluativo.

Revision final

Publicacion
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Por ultimo y para completar e sta sint esis de ]| método DACUM e numeraremos
algunas fortalezas y debilidades del mismo:

Como fortalezas destacar que e ste método, tal y como hemos dejado entrever
anteriormente, es rapido, e s decir, que no e xige la inversion de much o ti empo de
realizacion, pero aparte de ésta, quienes lo utilicen destacan otras virtudes:

# Lautilizacion de un lenguaje sencillo evitando academicismos.

# La posibilidad de ser implementado por los propios empleados, empleadores
y educadores, sin necesidad de un especialista académico.

* (Genera una fuerte interaccion entre los participantes.
* Flexibilidad en cuanto a la profundidad con que puede ser desarrollado.

* Losresultados son f acilmente entendibles tanto por educadores c omo por
empleadores y empleados.

# Los productos surgen de los trabajadores cosa que disminuye las resistencias
a la adopcion de estandares.

En cuanto a las desventajas destacar las siguientes:

# Puede que los materiales didacticos elaborados estén demasiado orientados
hacia la tarea y descuiden el contexto en el que se da el desempefio y su
complejidad.

= Lanotable reduccion del papel del trabajador a una serie d e funciones y
tareas genera fuerte parecido con la teoria taylorista de disefio de trabajo. Es
por ello que puede que su interés se centre mds en la descripcion de las tareas
y descuide el contexto organizacional y el objetivo final de la ocupacion en
analisis.

» Por altimo, destacar que el DACUM no permite hacer el anélisis con vision
sistémica y contextualizada como se puede hacer, por ejemplo, mediante el
Analisis Funcional.

Considerando e stas de sventajas que de bilitan e | método DA CUM, surge uno
denominado AMO D, que como se veraa continuacion es parecido al anterior pero
integra algunos aspectos con la intencion de mejorarlo.

3.5.2.1.2 Elmétodo AMOD (A Model)

Este método recibe este nombre por la expresion que aparece entre paréntesis, el
AMOD, utilizac omo basee | método DA CUM agregandole la perspectivad e
organizacion de las funciones y tareas des del punto de vista del disefio del curriculum
formativo. Si se hubiera de destacar alguna de las aportaciones del AMOD respecto el
DACUM, sin duda serian las siguientes:

# Mayor relacion con el proceso de disefio curricular, puesto que incorpora en
su proceso el hito en la que ésta deberia desarrollarse.
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* Afade mayores bases para la evaluacion.

Las fases de su desarrollo son parecidas a las del método anterior (las iniciales son
idénticas) pero incorporando los aspectos anteriormente descritos, concretamente, las
fases propias del AMOD son las siguientes:

(1. Planificacién de [ tal ler AMOD: en e sta fase de1 proceso se re alizan
tareas como la de analisis de la situacion inicial, la definicion de la

Idénticas
a las tres ocupacion y la conformacion y orientacion del panel.
primeras . . o .
del < 2. Ejecucion del taller y descripcion ocupacional: en la segunda fase se

método revisa la oc upacion y se obtiene su descripcion, también se de finen
DACUM funciones y tareas.

3. Validacion de la matriz: es el momento en el que se somete a analisis
de un nue vo grupo ys e modi ficala matriz segin los comentarios
obtenidos.

4. Ordenacion de las tareas de cada funcion: desde la mas facil a la mas
dificil.

5. Estructuracion de “modulos” combinando tareas bajo el criteriod e
facilitar el aprendizaje™.

6. Revision y validacion de la matriz (para garantizar la representatividad).

7. Procesos d e formac ion (paraser usadac on fines de e valuacion y
autoevaluacion).

Como se observa, una vez estd validada la matriz, se or ganizan y or denan las
tareas atendiendo a su dificultad, asi se construye una vision de la ocupacion y de los
diferentes grados de complejidad de las funciones y tareas que la componen.

Una vez hecho este primer ordenamiento en base a la complejidad de las tareas se
realiza un nue vo or denamiento pero atendiendo al criterio de a prendizaje, es decir,
aparece aqui la aproximacion al di sefio c urricular. Esta es la fase que re sponde a |
numero cinco, la estructuracién modular de las tareas.

El resultado de esta fase es la obtencion de una matriz c ompuesta por méodulos
que a su vez, agrupan tareas correspondientes a diferentes funciones. En cada modulo se
incluyen tareas de un nivel de complejidad similar que va aumentado a medida que se
avanza de un moédulo al siguiente.

Una ve z se ti ene e sta matriz a cabada se re aliza una re vision y v alidacion y
posteriormente, s e ll evaa ¢ abola for macion qu e v a acompafiada de p rocesos
evaluativos y auto evaluativos.

% Este criterio co nsiste en co locar lo s modulos e n o rden de complejidad p ara poder e stablecer lo s
momentos d e formacion y los p rimeros o bjetivos de ésta, es decir, responde a las jcon qué debe
empezar?, jcon qué continua?, jcon qué termina? Al efecto puede usarse el criterio de ir de lo mas
facil a lo mas dificil, o bien de lo particular a lo general.
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Las fortalezas que cabe destacar del AMOD son, al igual que en el caso del
DACUM, la rapidez y la simplificacion, del mismo modo admite las mismas criticas en
cuanto a su limitacion para ver la globalidad del proceso de trabajo al centrarse
exclusivamente en la ocupacion.

3.5.2.1.3 Elmétodo SCID (Systematic Curriculum and Instructional Development)

El SCID es una metodologia orientada al desarrollo de un curriculum relevante.
Se presenta como de alta calidad puesto que requiere poco tiempo y es poco costosa. En
realidad, el SCID lleva a cabo un analisis bastante detallado de las tareas que son
identificadas a partir del DACUM.

El DACUM vy el SCID guardan estrecha relacion ya que el primero desarrolla
parte de la metodologia del segundo, esencialmente, para aplicar el SCID se debe iniciar
el proceso con la elaboracion del DACUM, al igual que observabamos en la explicacion
del AMOD.

Concretamente, las fases a desarrollar para llevar a cabo el SCID son las siguientes:

1. Andlisis: en esta fase se realizan varios analisis, concretamente, se efectua el
analisis de necesidades, el analisis ocupacional, se procede a validar dicho
analisis ocupacional, se seleccionan las tareas para la capacitacion, se realiza
un andlisis individual de tareas y por ultimo, se establecen los
conocimientos basicos necesarios para efectuar dichas tareas.

2. Diserio: en el segundo paso a llevar a cabo es necesario determinar la
modalidad més apropiada para la capacitacion, establecer los objetivos de
aprendizaje, desarrollar los pardmetros de desempefio requeridos y por
ultimo, disefiar el programa de capacitacion.

3. Desarrollo Instruccional: donde se desarrolla el perfil de competencia, se
elaboran las guias de aprendizaje, se elaboran las ayudas para el trabajo, se
desarrollan los medios didacticos y por ultimo, se realiza la prueba piloto y
la revision del material elaborado. El desarrollo instruccional también
incluye la definicion del programa de formacion, asi como las posibilidades
de certificacion parcial o total de acuerdo con las funciones y tareas
consideradas.

4. Operacion: en esta cuarta fase o paso se opera el plan de capacitacion, se
realiza dicha capacitacion, se lleva a cabo la evaluacion formativa (es decir,
durante el proceso de capacitacion), y por ultimo, se recogen resultados.

5. Evaluacion: en la quinta y ultima fase del proceso se lleva a cabo la
evaluacion sumativa, se analiza toda la informacion recogida y se toman las
medidas oportunas para corregir las debilidades y puntos débiles
observados. Por tanto, la generacion de retroalimentacion es fundamental en
esta parte final del proceso.

Como conclusion de este tercer método afiadir que con las etapas posteriores del
SCID (ejecucion de la formacion y de la evaluacion del programa como un todo) se
cerraria el analisis conociendo en qué grado aumento6 el nivel de competencia de los
participantes asi como la relevancia de los contenidos en relacion con el empleo.
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Hasta el momento tres han sido los métodos analizados, todos pertenecientes al
denominado Andlisis Ocupacional.

Para fina lizar con este primer bloque cabe d ecir que, tenie ndo pr esentes los
objetivos que se quier en a Icanzar con e ste proyecto, asi como otras caracteristicas
(metodolégicas y pr ocedimentales) del mismo, se ¢ onsidera que nin guno de los tres
casos anteriormente presentados resultara efectivo con lo que aqui se persigue, puesto
que existe una excesiva focalizacion en la ocupacion —que resulta una de las mayores
debilidades del Analisis Ocupacional- y sin embargo, olvida variables tan importantes
como por ejemplo el contexto.

Es por ello que se obviael plantear ninguno d e e llos al caso real que quiere
desarrollarse, y por tanto, se procede al analisis, descripcion y definicion de otro gran
bloque metodoldgico como es el Analisis Funcional.

3.5.2.2 El Analisis Funcional

Segin Cheetham y Chivers (1996) las competencias profesionales en cualquiera
de las areas profesionales son determinadas por este tipo de analisis del que los mismos
autores destacan el nivel de concrecion al que se llega en clave de:

* Key purpose: -objetivo clave-
* Key Role —rol clave- que vendria a ser el nivel siguiente del Key purpose-
* Units of Competente —unidades de competencia- y

» FElements of competente —elementos de competencia-

Los elementos de competencia que son destacados o mejor dicho, alos que se
llega mediante el andlisis funcional, se consideran teniendo en cuenta dos variables o
criterios:

* Perfomance criteria — que hace referencia a los elementos que se utilizan
como criterios y que describen las caracteristicas de lo que se ria un
comportamiento o funcionamiento ¢ ompetente de 1 individuo en el
desempefio profesional de la funcion analizada.

* Range stat ements — que se riac omo la e specificacion de sit uaciones o
contextos en las cuales dichas competencias deben ser “activadas”.

Por lo tanto, de e stos autores se e xtrae un a fortaleza de 1 analisis func ional a
nuestro entender, fundamental, que es llegar a tener elementos clave que posteriormente
puedan utilizarse como criterios a la hora de evaluar el desempefio profesional, asi como
el nivel de desglose de las funciones y la precision en la estimacidon de los contextos o
situaciones en los que cada uno de estos elementos competenciales deben ser activados
y por tanto, visibles y susceptibles a ser evaluados. Por otro lado, cabe destacar también
una re flexién compartida c on e stos a utores, y es que, sin duda alguna, e n a lgunas
profesiones, las funciones que le son implicitas cambian a ritmos vertiginosos, con lo
cual, la unica constante a nivel profesional que aparece en estos casos, es el cambio, y
con ¢ésta, aparece la necesidad de que estos profesionales vayan “reinventando” su
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propia profesion y es con una idea como ésta con la que Tejada (2008) afirma que las
competencias s6lo son definibles en la accion, por lo tanto, se hace necesario un analisis
in situ del puesto de trabajo para poder determinarlas, definirlas y posteriormente
evaluarlas.

Cabe decir que esta técnica ha sido empleada por varios organismos, basicamente
de Latinoamérica obteniendo de ¢l resultados muy positivos.

Todo y asi, que haya sido 1til y efectivo en otros casos y contextos, no asegura el
éxito en el nuestro; es por ello, que seguidamente se presentan una serie de
caracteristicas definitorias sobre dicha estrategia, y para ello recurriremos a definiciones
provenientes de organos diversos que como bien se decia anteriormente, ya lo han
utilizado:

En primer lugar, se muestra la definicion de analisis funcional del SENAI* de
Brasil, que concibe dicho término como un método que se inicia con la definicion del
proposito clave de una empresa y concluye cuando se definen las funciones productivas
mds simples — elementos de competencia- que pueden ser realizados por un trabajador.

El analisis funcional, en este contexto concreto, se ha utilizado para establecer la
estructura de una cualificacion profesional, partiendo de la identificacion de su
proposito principal, derivando sucesivamente para las funciones y subfunciones que
sean significativas para el logro de ese proposito y llegando de esa forma a los
elementos de competencia y criterios de desemperio.

Tal y como se extrae de esta definicion, el andlisis funcional toma en cuenta el
contexto concreto de trabajo, los sistemas organizativos bajo los que se rige la empresa,
las relaciones funcionales que se dan entre los diferentes agentes, asi como los
resultados.

Considera también que el andlisis funcional ofrece un trato distinto a las
actividades laborales puesto que estd vinculado a un analisis mas amplio de todo el
contexto de trabajo y por tanto, no queda restringido a las tareas en exclusividad.

Seguidamente se presenta una segunda definicion de andlisis funcional recogida y
presentada por el SENA (2003) que lo define como un método de cuestionamiento y de
enfoque que permite la identificacion del Proposito Clave de la subarea de desemperio,
como punto de partida para enunciar y correlacionar las funciones que deben
desarrollar las personas para lograrlo, hasta especificar sus contribuciones
individuales. Es decir, que este otro 6rgano parte, no tanto del perfil del trabajador que
desempefia una funcidn concreta, sino de la meta que se persigue, o mejor dicho, del
resultado que se espera de cada puesto (ideal) para, posteriormente, analizar las tareas
que deben hacerse hasta alcanzar dicho perfil anteriormente descrito y contemplado.

Una tercera definicion que quiere plasmarse en este trabajo es la de Mertens
(1996), que concibe el andlisis funcional como el fundamento metodologico técnico de
la nueva teoria de sistemas sociales. Mertens (1996) considera que el analisis funcional
parte de lo existente como contingente, como probabilidad, y lo relaciona con puntos de

¥ Servicio Nacional de Aprendizaje Industrial que hoy es una referencia mundial de formacién
profesional, asistencia técnica y tecnologica, y produccion y diseminacion de informacion que actlia
en base a las necesidades de la industria de la nacion, mediante alineamiento estratégico organizado en
consonancia con los cambios de escenarios social, politico y econdmico.
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vista del problema, que en este caso es un de terminado resultado que se espera de la
empresa. Intenta hacer comprensible e inteligible que el problema puede resolverse de
un modo, o bien de otro. La relacion entre un problema y el resultado deseado y la
solucion del mismo, no se comprende entonces por si misma, sirve también de guia
para indagar acerca de otras posibilidades, de equivalencias funcionales.

Por tanto, se de duce d e dicha c oncepcion que el andlisis func ional pe rmite el
establecimiento de perfiles profesionales, o mejor dicho, de puestos laborales analogos
en contextos similares.

Por ultimo, se afiade una ltima definicidon que es la que mas se aproxima a la idea
delo quées yde paraqué es el andlisis funcional contemplado en esta propuesta de
investigacion:

Es una técnica que se utiliza para identificar las competencias laborales inherentes a
una funcion produc tiva. T al funcion pue de e star de finida an ivel de un se ctor
ocupacional, una e mpresa, un grupo de empresas o todo un sector de la produccion o
los servicios (Mansfield & Mitchell, 1996).

El motivo principal por el que ésta es la definicion que mas se ajusta a nuestro
parecer es porque a parece e | término competencia que,a nuestro e ntender es
fundamental, bésico e imprescindible en el analisis de funciones de un puesto y/ o perfil
profesional.

Este es el caso en el que mas fuerza toma el concepto y, por ende, la clave en la
que se define dicho término incluye que, en el andlisis deben tenerse en cuenta saberes
tanto tedricos, como procedimentales y actitudinales, con lo que estamos totalmente
de acuerdo.

Estos autores consideran que el andlisis funcional se puede llevar a cabo partiendo
de diferentes niveles d e inicio, concretamente consideran que el punto de partida de
¢éste puede encontrarse en:

= Sector ocupacional
= QOcupaciones transversales a varios sectores

# Una ocupacion

Estos tre s niveles evidencian la flexibilidad de 1 analisis func ional asi como su
polivalencia entendida como no de limitada ni re strictiva. Es im portante que e sta
caracteristica no pa se por alto, ya que la triple opcion que aqui se propone facilita 'y
agiliza la operativizacion del proceso de andlisis.

Otra de las caracteristicas que subrayan los autores anteriormente citados es que el
analisis funcional no es un método exacto, lo cual, puede parecer muy evidente pero a
nuestro entender es un punto clave para el buen desarrollo del mismo y es que no se
puede pretender alcanzar una definicion perfecta, inmodificable e invariable, de hecho,
se insiste en que la sociedad encuentra en procesos de avance, cambio y trasformacion
constante, por tanto, un perfil que hoy se defina con extrema concision y exactitud es
facil que pasado un ti empo quede obsoleto. Por lo tanto, se invita a reflexionar sobre
esta idea a la hora de definir perfiles para disefiarlos considerando que éstos deben ser
suficientemente especificos como para evitar solapamientos con perfiles proximos pero
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a la vez, deben ser amplios y flexibles para poder adaptarse a los cambios con los que la
sociedad no deja de sorprendernos.

El mercado laboral exige versatilidad, adaptabilidad y transferibilidad, y esas son
cuestiones que deben ser consideradas durante el proceso de analisis descrito para que
los profesionales que finalicen su formacion (que obviamente se regird con las
directrices de su perfil profesional) puedan responder a las demandas y sinergias del
mercado social, politico y econémico del momento.

Otro de los elementos definitorios del andlisis funcional es que requiere una
estrategia deductiva, es decir, se inicia el proceso estableciendo los propdsitos de una
funciéon y a partir de aqui, se van realizando preguntas sucesivamente sobre las
funciones que esta funcion debe desarrollar para permitir que la funcidén que le precede
se logre. Es decir, que tendria una forma de cascada, o piramidal en la que el ultimo
elemento no queda como producto aislado, sino que todos los elementos —en este caso,
funciones- previas quedan vinculadas entre si, y el éxito de todas ellas depende del éxito
de la anterior. Esta necesidad de interdependencia supone, sin duda alguna, una méaxima
para el éxito del analisis funcional.

Pero planteémonos en este momento, la siguiente cuestion:
(Como ayuda el analisis funcional en la formacion por competencias?

El andlisis funcional, como cualquier otra metodologia de andlisis de las
ocupaciones, resulta la base de la elaboracion, no s6lo de normativas de competencias,
sino que también de programas de formacion. Por tanto, esta integracion de una norma
de competencia en sus diferentes componentes (unidades de competencia, elementos,
evidencias y criterios de desempefio, campo de aplicacion, etc.) es la base para la
elaboracion de los curricula de formacién basada en competencia. Debemos tener
presente que uno de los aspectos cruciales en la formacion basada en competencias es la
correspondencia entre las competencias requeridas en las diferentes ocupaciones y los
contenidos de los programas formativos.

Habiendo ya presentado algunas definiciones de andlisis funcional asi como
algunos rasgos que lo caracterizan nos adentraremos en los procesos. Estos procesos
también pueden interpretarse y realizarse de distinto modo segun la idea que se tenga y
persiga, es por ello que seguidamente se muestran algunos ejemplos que explicitan
dicha variedad.

En primer lugar, se muestra el caso de CONOCER?" (1998), que plantea que la
base del andlisis funcional es la identificacion de las funciones productivas que se
llevan a cabo en una empresa (o conjunto representativo de ellas) mediante el desglose
o desagregacion y ordenamiento logico de éstas. Es decir, que se centra en el desglose
de dichas funciones siguiendo una légica y coherencia que permita obtener un resultado
valido y representativo de la realidad.

** CONOCER, Andlisis ocupacional y funcional del trabajo, Documento de trabajo para IBERFOP,
Meéxico, febrero de 1998.
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Por otro lado, se presenta el caso del INTECAP?' (2001), que propone una guia
para la elaboracion del analisis func ional de la que, acontinuacidn, se re cogen los
aspectos fundamentales:

# Sepresenta como un proceso sencillo pero que re quiere mucha claridad a
nivel metodoldgico para evitar errores puesto que este andlisis es el punto de
partida para la elaboracion de Normas Técnicas de Competencia Laboral.

# No hay que perder de vista que cada analisis funcional es unico.

# Lae structurafina 1 quea dopta dicho analisis,e s decir, su aspecto
esquematico es parecido a la figura que se muestra a continuacion:

PROPOSITO  FUNCION SUBFUNCION UNIDAD DE  ELEMENTO DE
PRINCIPAL  CLAVE COMPETENCIA COMPETENCIA
AI | I I |
I | | |
L]
I | I |
I I | |
| [ 11 | | | I |
| I I |
I | I |
SE ——
| | | I I |

Figura 8: Estructura del Analisis Funcional: Desarrollo del Proceso INTECAP, 2001)

# Y los pasos concretos a seguir para su desarrollo son los que aparecen en el
esquema siguiente y se explican en los puntos que lo siguen :

*' INTECAP, Guia para elaborar el andlisis funcional, Guatemala, 2001.
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i FORAA
DE COXITE
WA

Figura 9: Pasos del Analisis Funcional INTECAP, 2001)

A. Conformar el Comité de Normalizacion: este comité esta formado tanto por la

Junta Directiva como por Grupos de Técnicos, que trabajaran conjuntamente
durante el proceso de normalizacion puesto que es necesario tener el apoyo del
sector productivo para aportar todos los conocimientos a cerca del area de
aplicacién que se estd analizando, asi como tener el aval y aprobacion de los
pasos a seguir durante la normalizacion.

El proceso de formacion y operacion de los Comités se perfila siguiendo una
serie de pasos que incluyen el contacto con organizaciones/ empresas que estén
interesadas en participar en el andlisis y por tanto, que estén dispuestas a
involucrase en todo el proceso, desde su formacidn, hasta la validacion de los
resultados que se vayan obteniendo en cada una de las fases del proceso de
normalizacion.

Para conocer con mas detalle los agentes que conforman dicho Comité se
procede a especificar sintéticamente las funciones de los miembros:

1. Formacion de Junta Directiva: la creacion de esta junta tiene como
objetivo principal validar el mapa funcional y las Normas Técnicas de
Competencia Laboral, por tanto, se hace necesario que ésta tenga la
representatividad adecuada para tomar la decisiones respectivas.

Del mismo modo, tiene también a su cargo la asignacion de las personas
que estaran trabajando en los Grupos técnicos.

Los agentes que la conforman son, basicamente, ejecutivos del sector y
representantes de trabajadores quienes conocen las técnicas y los
procesos del drea que se esta analizando y ademds deberan capacitarse en
la metodologia de competencias laborales para poder evaluar los
resultados del proceso de normalizacion.
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2. Formacion de Grupos Técnicos: el objetivo de estos grupos es trabajar
en el desarrollo de las diferentes etapas del proceso de normalizacion.
Los integrantes de estos grupos deben ser personas que tengan la
habilidad de captar facilmente la metodologia, ademés deben tener los
conocimientos sobre los procesos y las técnicas necesarias para
desempeniarse eficientemente en sus puestos de trabajo.

El grupo técnico que participa en la elaboraciéon del mapa funcional de
debe estar integrado por personas que representan todas las funciones
potenciales del area de aplicacion a analizar. EI nimero de integrantes
oscila entre cinco y siete.

B. Capacitacion de comités de Normalizacion: la capacitacion se imparte
mediante la ejemplificacion acompafiada de ejercicios de grupo, ademas, al
equipo técnico se le da documentacion sobre el procedimiento de analisis
funcional.

C. Aplicacion de principios basicos y procedimientos de desagregacion de
analisis funcional: el analisis funcional cuenta con cuatro principios basicos:

1. Parte de lo general a lo particular: solamente si se empieza de lo
general con una identificacion precisa del propoésito principal que integra
las funciones de la organizacion productiva en su conjunto, es posible un
desglose de funciones que resulta util y eficiente.

2. Transferibilidad: permite identificar las funciones, separandolas de un
contexto laboral especifico. De este modo las funciones resultan ser
transferibles en &mbitos de trabajo diferentes.

3. Estructura Semantica: requiere una forma particular de construccion
gramatical, la estructura con la cual debe ser estructurada la funcion es la
siguiente: VERBO + OBJETO + CONDICION.

4. Se basa en funciones: es importante sefialar que el analisis funcional
parte de funciones no de un puesto de trabajo u ocupacién, sino que
unicamente toma en cuenta los resultados que se deben obtener para
cumplir con el propdsito planteado.

D. Verificacion del mapa funcional: para cerciorar la coherencia del mismo asi
como su persistencia interna.

E. Validacion del mapa funcional: ultimo procedimiento que da lugar al resultado
final del proceso descrito.

Antes de proseguir con el tltimo ejemplo quisiéramos detenernos brevemente en
las fases anteriormente expuestas (INTECAP, 2001). Tal y como se observa, en primer
lugar, se requiere el formar y formalizar un grupo de expertos (Comité Normalizador)
pero en aras de garantizar la calidad de los procesos asi como de los resultados aparece
la necesidad de formar a estos, ya expertos, en la especificidad del analisis funcional.
Esta capacitacion, ademds de dotar de calidad los procesos asegura también que las
decisiones se toman con coherencia y fundamentacion.
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Por ult imo, se pr esentan dos reglas queri gen el proceso de e laboracion del
analisis funcional propuestas por el Cinterfor>*:

s FEl anadlisis funcional se aplica de lo general alo particular: por lo tanto,
dicho analisis se inicia conla propia de finicion de | objetivo clave de 1a
organizacion y finaliza en el momento en el que se alcanza un nivel de
descripcion referentes a funciones pr oductivas sim ples (unidadesd e
competencia) que pueden ser d esarrolladas por un trabajador. Aqui queda
reflejada la  estrategia de ductivaque se ha comentadoe n paragrafos
anteriores.

s El andlisis funcional debe identif icar funciones delimitadas ( discretas)
separandolas del contexto laboral especifico: es decir, que se trata de incluir
funciones cuyo inicio y fin sean plenamente identificables. Por tanto, de be
evitarse el describir tareas circunscritas a un puesto de trabajo, y centrarse en
el e stablecimiento de funciones desarrolladas en el c ontexto de 1 & mbito
ocupacional en el que se lleven a cabo. Esta parte del proceso por un lado
permite lograr mayor nivel de univocid ad, ypor elotro permite la
transferibilidad de dichas funciones a otros c ontextos laborales evitando asi
que éstas queden reducidas a un puesto especifico.

Habiendo presentado ya algunas posibilidades referentes a fases y requerimientos
en los procesos inherentes al analisis funcional se procede a poner el hincapié en torno a
los agentes que participan en dicho analisis.

Como se ha pr esentado a nteriormente, los agentes que diri gen e ste analisis
funcional ¢ onforman, segin el CINTERFORe | Comit¢é Normalizador, esta
nomenclatura en si misma y atendiendo a su definicion se refiere al requerimiento de
experticia de los agentes que lo conforman, sin entrar en su procedencia, formacion de
base ni cargos (o al menos, no a parece e n la doc umentaciéon consultada y citada
anteriormente).

Una ve z c onformado el equipo de trabajo y ya realizado el analisis fu ncional
(fases del cual ya se han explicitado anteriormente) se procede a la realizacion del mapa
funcional, que técnicamente la OIT/ Cinterfor” define como la representacion grdfica
de los resultados del andalisis funcional . Es de cir, que en el mapa funcional quedan
representadas las funciones que se han ido dibujando con las fases anteriores. Dicho
mapa adopta una forma de arbol, en el que, por seguir con la homologia, el proposito
clave queda en la copa, y a partir de aqui, éste se va disgregando sucesivamente en las
funciones c onstitutivas. Su lectura puede hacerse de varias formas, y cada una de ellas
aportara informacion concreta y especifica para dar respuesta a las siguientes preguntas:
¢comor (si se lee de abajo hacia arriba (o de izquierda a derecha), ¢para qué? (si se lee de
derecha a izquierda).

A continuacion se presenta el tercer gran bloque estratégico denominado Analisis
Constructivista.

32 Centro Interamericano para el Desarrollo del Conocimiento en la Formacion Profesional
3 Organizacion Internacional del Trabajo y el Centro Interamericano para el Desarrollo del Conocimiento
en la Formacion Profesional
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3.5.2.3 El Analisis Constructivista

Este tipo de a nalisis n ace yse de sarrolla c on ma yor int ensidad en Francia,
concretamente, la institucion impulsora es el CEREQ?*, centro de alcance nacional cuya
sede fue trasladada en 1998 desde Paris a Marsella.

Si nos adentramos en la definicion y caracterizacion del Analisis Constructivista
podemos observar que, mientras que el Anélisis Funcional (anteriormente presentado)
identifica la competencia como atributos de funciones dirigidas aun resultado, e 1
Analisis Constructivista utiliza el constructo denominado ETED (de empleo tipo en su
dinamica) que concibe las competencias como capacidades movilizadas en el proceso
de produccion, guiadas por el ejercicio de un rol profesional y de otro de interfase entre
trabajadores.

Este concepto de “empleo tipo” estudiado en su dinamica refiere a un cimulo de
situaciones individuales lo suficientemente proxima unas de otras como para construir
un nic leo consolidado de ¢ ompetencias. Es de cir, que se trata de ide ntificar varias
situaciones de trabajo que restan agrupadas para poder formar ese cimulo o niicleo que
se denomina en este método como el ETED.

Para llevar a cabo la descripcion de este nucleo de los empleos el ETED utiliza o
se guia considerando tres tipos de criterios que son los siguientes:

» La finalidad global o rol profesional
= Laposicion en el proceso de produccion

= Flrol de interfase

Ademas, también caracteriza el trabajo competente de la siguiente manera:
# Capacidad de enfrentar imprevistos
= Dimension relacional
# (Capacidad por cooperar

* Creatividad

Y exige el acatamiento de dos principios basicos:
s Variabilidad: hay que mostrar el trabajo en su variabilidad.

s Tecnicidad: hay que otorgar un justo lugar al accionamiento de la maquina,
la puesta en marcha del método de trabajo, la aplicacion de los reglamentos y
también a la intervencion sobre el material.

Teniendo en cuenta estas caracteristicas se podria decir de manera general que la
idea central del Analisis Constructivista es aproximarse a la naturaleza del trabajo de tal
modo que queden desvelados los saberes propios de la accidn, es decir, la movilizacion,

3 Centre d’Etudes et de Recherches sur les Qualifications (Centro de Estudios e Investigaciones sobre las
Calificaciones)
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perfeccionamiento y transmision de los mismos. Considerando los principios asi como
las caracteristicas propias del método se procede a presentar cudles son las fases o pasos
para llevar a cabo el método ETED no sin antes explicitar que para su desarrollo se
utilizan instrumentos como las guias de entrevistas y los cuadros de id entificacion de
actores. Sin mas demora, las fases:

# En primer lugar, se identifican los actores.

* En segundo, se realizan las entrevistas.

# Posteriormente, se estructura toda la informacion recopilada.

# En cuarto lugar, se escritura y formaliza cada una de las nociones.

# Por ultimo, se realiza el retorno y validacion a los grupos técnicos formados
por los titulares de los empleados.

Si nos detenemos en un pe queilo analisis c omparativo e ntre este método y los
anteriormente presentados cabe destacar que éste ultimo (analisis constructivista) es sin
duda e 1 méas participativo pue sto que se or ienta de sde la disfuncién en el proceso
productivo e incluye a las personas de menos nivel de c ualificaciéon o re ndimiento
aunque, todo y esa gran virtud, también tiene sus debilidades, entre las cuales destacan
las dificultades en cuanto ala organizacion y realizacion de la participacion de los
agentes asi como el tiempo que exigen los procesos que lo conforman. Asimismo exige
cierto grado de e xperticia, alo que se le suma el tiempo a dedicar durante todo el
proceso.

Una ve z pr esentados y a nalizados algunos de los métodos mas utilizados y
representativos en cuanto a la Identificacion de Competencias se procede a presentar la
Estandarizacion o Normalizacion de C ompetencias, que es el objetivo que persiguen
todos e llos y que supone su uso como criterio de e valuacion, es decir, una v ez las
competencias son estandarizadas o norma lizadas devienen los elementos que se ran
utilizados para evaluar el desempeio profesional.

3.5.3 La evaluacion de la competencia

Unav ezpr esentadas y analizadas las claves dela fo rmacién basada en
competencias (conceptualizacion e identificacion), es hora de adentrarse en el proceso
de norma lizacidén/evaluacion. El profesorado u niversitario hat enido que ve rter un
importante esfuerzo en capacitarse para poder responder a las exigencias del EEES en lo
que su funcion docente respecta, puesto que €ste ha pasado de ser unt ransmisor de
conceptos a un mediador del aprendizaje. Dentro de este redisefio de rol aparecela
necesidad de plantear el plan formativo de las materias- asignaturas a impartir en clave
de ¢ ompetencias, lo cual significaqu e el profesorado de be pode r moverse con
naturalidad y coherencia en e stas claves. En los inicios los esfuerzos se d edicaron
fundamentalmente, ala de finicion dela competencia, asu asociacion ¢ on las
asignaturas, de los planes de estudio y a la adaptacion de su rol en el aula (y fuera de
¢ésta) sobre todo en lo que a dedicacion docente respecta. En estos momentos en los que
el profesorado de nue stras universidades tiene ¢ ierto control y ma nejo cone I
planteamiento y d efinicion de las competencias para tr abajar en sus respectivas
asignaturas, cabe hacer un nuevo esfuerzo dirigido a la reflexion y optimizacion de las
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metodologias de trabajo y los sistemas de e valuacion planteados puesto que ¢€stos no
siempre se c orresponden pe rtinentemente con las ¢ ompetencias definidas a priori del
desarrollo de la asignatura.

Esta es unaa rduata reaque de be planif icarse c onc autela, analizando
detenidamente todas y cada una de las cuestiones propias de los procesos de evaluacion,
puesto que aun habiendo definido bien las competencias, si no se tiene un buen sistema
de e valuacion (entendiendo bue no como coherente, pertinente y alineado), que nos

[1P4)

permita conocer cuan de competentes son nuestros estudiantes en “a”, nuestro trabajo
previo sera en vano.

Como seha p resentadoa nteriormente respecto lac onceptualizacion de
competencia, ¢ onsideramos interesante a la vez que ne cesario, hacer una p equeia
mencion a algunas concepciones de la evaluacion en educacion superior de la mano de
Cano (2008) que en su trabajo recoge excelentemente los elementos mas significativos
sobre este particular tras una reflexioén en torno a lo presentado por varios autores:

» La evaluacidn, en palabras de Miller (1990), orienta el curriculum y puede,
por lo tanto, generar un verdadero cambio en los procesos de aprendizaje.
Asimismo, Barbera (1999), Allen (2000), Mc Dona Id, Boud, Francis y
Gonczi, A. (2000), Dochy, Segers y Dierick (2002) o Bain (2006) nos han
ayudado a entender que la evaluacidon no puede limitarse a la cualificacion,
sino que ésta es un subconjunto de la evaluacidon; no puede centrarse en el
recuerdo y I ar epeticion de infor macion, sino que se de ben de evaluar
habilidades cognitivas de orden superior y que no puede limitarse a pruebas
de “lapiz y papel”, sino que se requieren instrumentos complejos y variados.

# Por otro lado, queda recogida la dimension formativa de la evaluacion que
recogio Scriven y que ha sido trabajada en los ultimos afios por Hall y Burke
(2003) asi como por Kaftan, Hyland y Ryan (2006). Esta dimension se centra
enel hechode qu ela evaluaciéon debe c onstruir una oportunida d de
aprendizaje yuti lizarsenopa rase leccionar quien  poseec iertas
competencias, sino para promoverlas entre todos los estudiantes.

= Como seha insi stidoa lo largode este trabajo, lae valuacion por
competencias lleva implicito el uso de instrumentos diversos asi como la
implicacion de agentes diferentes. Estadi versidad p ermiter ecoger
evidencias de los aprendizajes de nuestros estudiantes en claves diversas que
nos permite tener una visi 6n global de todo el proceso de aprendizaje de
nuestros alumnos, lo cual, desembocae nuna va loracion an ivel
competencial amplia y con criterio. En este sentido, autores como McDonald
et al. (2000), Stephen y Smith (2003), Scallon (2004), Gerard (2005), Laurier
(2005), De Ketele (2006) o Gerard y Bief (2008) han realizado un analisis de
lo que son los disefios por competencias y de lo que implica la evaluacion
por competencias.

# Otro punto a considerar es la coherencia y alineacion de la evaluacion con el
resto de elementos formativos y su integracion en todo el proceso formativo.
Es por ello que las e xperiencias metodold gicas mas ¢ oherentes c on los
disefios por competencias, como son las simulaciones o los proyectos, que
llevan asociadas actividades evaluativas muy re levantes para la evaluacion
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por competencias. Los trabajos de Segers y Dochy (2001) o de Gijbels, Van
de Watering y Dochy (2005) han resultado muy ilustrativos en este punto.

Por ultimo, aparece el proceso de autorregulacion tratado, entre otros autores
por Boekaerts, Pintrich y Zeidner (2000) que se centra fundamentalmente, en
la importancia de la evaluacion para concienciar al estudiantado sobre cual
es su nivel de competencias, de como resuelven las tareas y de qué puntos
fuertes deben potenciar y qué puntos débiles deben corregir para enfrentarse
a situaciones de a prendizaje futuras. Este proceso va aser e sencial p ara
seguir aprendiendo a lo largo de toda la vida y, constituye en si mismo, una
competencia clave.

Tejada (2011) hace también una interesante reflexion en relacion a requerimientos
de cualquier plan de evaluacion de c ompetencias profesionales, del cual quisi éramos
destacar los siguientes puntos:

En primer lugar, precisa deuna  finalidad, tantoe nlo quea
profesionalizacion respecta, como a su clasificacion y su certificacion.
Requiere también de la adopcion de un enfoque de evaluacion individual. No
hay que olvidar que, aunque el trabajo puede ser colaborativo, el aprendizaje
es siempre individual.

Se hace necesario determinar qué areas van a ser objeto de evaluacion.

La identificacion de las practicas profesionales, asi como de los niveles de
dominio y criterios especificos son también elementos necesarios.

El necesario establecimiento de un dispo sitivo creible y aceptado con quién
evalua.

Por ultimo, un plan de evaluacion de competencias, requiere de la definicion
de los procedimientos de recogida de informacion (evidencias) asi como de
la construccién de inst rumentos mediante los cuales se re cogeran d ichas
evidencias.

Echeverria (2002) lista también una serie de condicionantes a considerar en los
procesos de disefio y aplicacion de planes de e valuacion de c ompetencias, veamos a
continuacion los elementos definitorios que propone:

Definir la c ompetencia, es decir, especificar de manera concreta qué deben
demostrar las personas que dominen dicha competencia.

Enumerar los elementos que conforman la competencia, por tanto, explicitar
las acciones que se espera los sujetos realicen.

Establecer los criterios que se usaran para v alorar su realizacion, es decir,
describir, parac ada unode los elementos (acciones)e numerados
anteriormente, diferentes niveles de domi nio para pode r, posteriormente,
situar a la persona en uno u otro nivel.

Concretar evidencias de desempefio de la competencia, por tanto, situaciones
y/o circunstancias laborales en las que se demuestra el fruto de la actividad
profesional.
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A partir de los requerimientos y elementos que multiples autores han destacado en
los ultimos a fios sob re el procedimiento de la  evaluacion de c ompetencias
(particularmente en lo que respecta al disefio de un plan de evaluacion), se presenta la
Figura 10, que recoge, de manera integrada, las caracteristicas que cumpliria un bue n
plan de evaluacion:

Principios: " el

_.-~""" -Cualificacién como subconjunto de la evaluacién ™~

y -Contempla la dimensién formativa

N (basado en principios del LLL) y
\\\—Tiene una finalidad concreta y pertinentemente defini@a,»"

\
|
/

Requerimientos de aplicacion: v
-Se ?ntea CQEO una oportunidad de
rendizajely autorregulacion

-Diferentes agentes estan implicados e Caracteristicas: e
s Izm:;do ?g:mzlt:\?jéo de -~ -Evaluta habilidades cognit_ivas de orden superior )
-Aplica a tareas'determinadas y (( —Con)pues.to ol |ns§rqmentos
especificadas asociadas directamente con . l—Recoge SECrEERHD mul_tlpl_e T CRE . /
el desemperio de la competencia N - —ConS|d§ra_eI proceso d_e aprendlzaje ensu glopalldad .
\\—‘L‘os indicadores y criterios son claros y pl]b|IC(?_S',—”

Figura 10: Principios, caracteristicas y requerimientos de aplicacion de un plan de evaluacién

Como se observa, los aspectos presentados bajo el epigrafe “principios” son
aquellos que deben ser considerados en la misma concepcion de evaluacion, es decir,
que antes de disefiar, de actuar, deben ser parte de la filosofia que rige la evaluacion,
deben ser los pilares. Por otro lado, y para poder obtener un plan de evaluacion con las
caracteristicas recogidas e nla Figura 10 y destacadas po r los autores nombra dos
anteriormente, ¢ abe ten er muy e n ¢ onsideracion los requerimientos resaltados entre
signos de exclamacion, ya que si éstos no se aplican y plantean como necesarios, el plan
que surja no contara con las caracteristicas recogidas.

Teniendoe n mente lo presentado ha sta ahora, pr ocede int roducir otra
caracteristica de la evaluacion de c ompetencias, o mejor dicho, una caracteristica del
hecho evaluativo que, sin duda, provoca un debacle en lo presentado hasta el momento.
Esta caracteristica del hecho evaluativo es que, la competencia en su esencia, s6lo puede
ser evaluada enla accion, es decir, enun contexto profesional real (Castro, 2011;
Tejada, 2011). Asi, en el ambito educativo-formativo, el dominio de una determinada
competencia es inferido a través de practicas de aula y/o laboratorio o bien de otro tipo
de actividades fuera de ella, que, de manera fiel, aproxima al estudiante a un escenario
profesional.

Veronica Moreno Oliver, 2014 102



Analisis y propuesta de intervencion sobre la alineacion C*M*E

En esta linea, y con el objetivo de poder disefiar una evaluacién de competencias
que sea coherente con su naturaleza, Mertens (1998) presenta la siguiente tipologia de
evidencias susceptibles a recoger:

» Las evidencias de c onocimiento, que c orresponden a | equipamiento de
recursos con los que se cuenta el sujeto.

s Las evidencias del pro ceso, que son aquellas que se c orresponden a los
elementos que indican la calidad enla ejecucion de unatarea y queson
factibles de observacion y analisis dentro del proceso de trabajo.

s Las evidencias del pro ducto, que se corresponden c on los resultados o
productos identificables y tangibles, que pueden usarse como referentes para
demostrar que una actividad fue realizada.

Por su parte, Tobon (2 006), presenta una c lasificacion de c uatro tipologias de
evidencias susceptibles a recoger:

» Las evidencias de c onocimiento, que se rian aquellas tomadas media nte
pruebas escritas abiertas, cerradas, pruebas orales y/o ensayos.

s Las evidencias de hac er, que pue den tom arse atra vés de a udio, videos,
testimonios y/o registros de observaciones.

# Las evidencias del ser, tomadas mediante pruebas y/o registros de actitudes,
autovaloracion y/o sociodramas.

= Las evidencias de producto, susceptibles de ser tomadas en documentos de
productos, pr oyectos, infor mes finales, objetos, c reaciones y/o servicios
prestados.

Todas e stas especificaciones nos diri gen a la consignacion de for matos que
incluyen infor maciones sobre : criterios para j uzgar la calidad d el desempefio, las
evidencias de de sempefio ylas de c onocimiento a si como el campo o 4 mbito de
aplicacion. Es e ste conjunto el que c onforma un e standar de competencia. S1i nos
centramos en la definicion de 1 ¢ oncepto d e normalizacion de competencia laboral
(SENA), debemos considerar que éste es la especificacion de una capacidad laboral que
incluye, por lo menos:

* Los resultados que un trabajador debe lograr en el desempefio de una funcion
laboral determinada

# Los contextos en que ocurre ese desempeilo
# Los conocimientos que debe aplicar

# Las evidencias que demuestran su competencia

Por tanto, el sentido de la normalizacion de competencias reside en reconocer la
aplicabilidad de una d eterminada competencia pa raun a generalidad de c asos en
diversos ambientes laborales. Hay que tener claro que normalizar no es homogeneizar ni
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uniformar, sino que se trata de identificar algunos elementos comunes/caracteristicos y
tratar como comun lo que es comun y como diferente lo que es diferente.

Por tanto, atiende a la idiosincrasia de cada caso, sin perder de vista las sinergias o
puntos de interseccion compartidos.

Considerando todo lo presentado hasta ahora en lo referente a la normalizacion de
competencias, cabe enumerar los componentes de manera sintética:

» Unidad de c ompetencia: 1 a funcion productiva definida a e ste nivel en el
mapa fun cional. E std ¢ onformadapor e | conjuntode r ealizaciones
profesionales.

® Realizacion Profesional : e s la descripcion de un re sultado labo ral que un
trabajador es capaz de lograr. También obtenida del mapa funcional.

# (Criterios de Desemperio: conformados por un resultado y un enunciado de
caracter evaluativo que demuestra el desempefio del trabajador y por tanto su
competencia.

* FEvidencias requeridas- de desemperio:

- De desempeno directo: son situaciones contra las cuales se demuestra el
resultado del trabajo.

- De producto: son resultados tangibles derivados del desempefio.

* FEvidencias de conocimiento y comprension: especifica el conocimiento que
permite alos trabajadores lograr un de sempefio ¢ ompetente. Quedan
recogidos conocimientos o teorias aplicadas para lograr la realizacion que se
describe en el elemento.

» Campo de aplicacion: d onde que dan incluidas c ircunstancias, lugar de
trabajo, materiales y ambiente organizacional e ne | marcod el cual se
desarrolla la competencia.

# Guia para la evaluacion: en esta guia quedan establecidos los métodos de
evaluacion y las mejor es formas de recoleccion de las e videncias p ara la
evaluacion de la competencia.

Pero ;cudl es la verdaderauti lidad de las normas dec ompetencia? La
especificacion de las unidades de competencia en sus realizaciones profesionales y la
desagregacion de éstas en los criterios de desempefio, evidencias de desempefio, campo
de a plicacion y e videncias de conocimiento ¢ onformae | estdndar onorma d e
competencia, pero realmentese c onvierte e nnorma c¢ uando ¢ stae s aceptada
formalmente por los diferentes actores. De hecho, es una norma o e standar porque se
convierte en algo c ompartido, conocido y a ceptado tanto por empleadores como por
trabajadores e instituciones educativas. Es esto lo que le da su valor de transferibilidad,
yaqu euna norma re conocida enunse ctor de terminado pue des er facilmente
identificada por cualquiera: desde un empresario para reclutar el personal, el trabajador
para escoger sus acciones de capacitacion y por supuesto, también para las instituciones
formativas que tendran mucho mas clara la direccién que hacia la que ha de dirigirse la
formacion.
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Concluyendo, podemos decir que la norma d e c ompetencia es la base del
proceso de evaluacion o diagndstico d e competencias ya que permite c ontrastar el
desempefio observado asi como las evidencias, criterios de de sempeno y e videncias
necesarias para acreditar la competencia. También resulta la base del proceso de disefo
de los programas de formacion, ya que permite establecer cuales son los objetivos hacia
los que ¢ sta debe dirig irse, los contenidos a im partir, las practicas necesarias y los
conocimientos previos que se requieren para alcanzar los objetivos de aprendizaje con
éxito.

Afadir que la norma de competencia también puede ser utilizada como eje en los
procesos de seleccion y capacitacion del personal.

Seguidamente se p resentan algunas ventajas de la normalizacién de competencias™

desde la perspectiva de diferentes colectivos:

= Paralos ftrabajadores:1 anorma lizacion dauna c lara visi 6nde sus
capacidades ysu conocimiento a cumulado. L es permite analizar su
competencia frente a los requerimientos ocupacionales, orientar sus acciones
de actualizacion laboral y tener la posibilidad de que sus competencias sean
reconocidas.

» Para las entidades de formacion: les permite mejorar la calidad, pertinencia y
flexibilidad. También les permite disefiar mecanismos de reconocimiento y
certificacion de aprendizajes previos.

» Paralas empresas: mediante la normalizacion de competencias las empresas
pueden mejor ar la gestion de | personal, facilitar la seleccion y planificar
mejor las acciones de d esarrollo d e las personas, alo que sele afiade el
aumento en la efectividad de la capacitacion y por tanto la mejorade la
competitividad. P or ultimo, referencia el conocimiento de las personas en
relacion con las necesidades de los empleos.

# Para la formulacion de politicas publicas de formacion: la normalizacion de
competencias genera un marco coherente para el disefio de politicas activas
de empleo y formacion. También fortalece las relaciones empleo/ formacion
y apoya la conformacion de sistemas de educacion y formacion permanentes.
Del mismo modo también facilita la conformacion de sistemas de formacion
y certificacion de competencias laborales.

A continuaciéon una visi 6n g raficap ara guiare | desarrollod e no rmas de
competencia extraida de Irigoin y Vargas (2002):

> Adaptadas de SENA, CONOCER.
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Defina ol propisito cleve de la ‘ » Eitructura Verba/Objeto/Condicidn

ecupacion = S5 concrebo, no adome la definicidn
- = Digcuta con o grupo diferentes altenativis
~| = Mo s estangque, avance y # @5 e caso, reexaming
| i
w7 B0

Extablezca las funciones pring- = Con ka estructura Verbo / Objeto / Condecidn

pales funidades de competencial = & partir del proposito dave pregunte: j0ué hay que
Fantir para que esio 5@ logre?

= Las regpusitas van configurand imidades de

"I competencia sl 5o le puede anteponer la frase; =l
\,;'U, trabajador es capaz da...»
Extablarca L realizacicone = Con la estructura Verbo / Objeto J Condicidn
profesionales = & partir de la funcidn anterior pregunte: Qud hay que

hacer para gue esio 2 logre?
[ # Las respoestas ya son logros laborales a nivel de un
\L trabajador. Entonces s& han definido las realizacanes.

Especifipue la nonmea. Por cada » [afina bos critevios de desampeiio coma la calicdad dal
realizacidn profesional: desempefio esperado para cada reallzacldn, 52 redacta
= Critorioa de denampafio e i estructura: Resultade + contenids evaluativo
. Camipe de aglicacén ivea oz elemplos ya dtades on esia unidad)
. Evidencias de desempeiio = £ campo de aplicackm epecifica of dea s, los
- Evidancias de conocimicnin materiales v equipos, las relaciones Interpersonales
etecdters, que definen o ambiente en el cual e da &l
detsmpedio
» Lis evidencia son productos o demastraciones
J‘|/" absenvadas,
= También evidencias de conscimients tearico ¥ practico.
Verifique que la norma de = [pyine Bna Yez mas
competencia esté comglieta con = Walide la norma con oiras personss quleness na hayan
tocos sus Componentes participado an su alabaracisn

= Corria semin las obsenaciones
= Publique y difunda entre capacitadores, empleadones,
trabajsdores,

Figura 11: Guia para el desarrollo de normas de competencia (Irigoin & Vargas, 2002)

Una vez vistas las ventajas que ofrece la normalizacion de competencias para
todos los colectivos directa e indirectamente implicados en el proceso asi como una
ejemplificacion del proceso se presenta lo que se conoce como Catalogos de
Competencia.

Se usara esta denominacion para referirse a las listas de competencias elaboradas
con el fin de dar una descripcion de competencias requeridas para dar un buen
desempefio en un area ocupacional especifica. Normalmente en estos catdlogos quedan
integradas una gran lista de competencias genéricas y otra de competencias especificas
toda ellas con su descripcion de contenido. Podemos definir pues, el catidlogo de
competencias, como un enunciado de diferentes competencias generales y especificas
que, se estima, son requeridas para asegurar un desempeio superior en el nivel de una
empresa o en una ocupacion determinada.

Si nos adentramos algo mas en el concepto de normalizacion de competencias nos
debemos plantear otro proceso fuertemente vinculado a éste: la evaluacion de
competencias, y es que, normalizar, compartir, extender...y por tanto, hacer de una
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competencia un estandar, un modelo con el que comparar, no es otra cosa que utilizarlo
como elemento de evaluacion, es por ello, que consideramos necesario detenernos en
este fundamental aspecto de todo proceso formativo: la evaluacion.

Gil Flores (2007) define la evaluacion de competencias como un proceso por el
cual se recoge informacion acerca de las competencias desarrolladas por un individuo
vy se comparan éstas con el perfil de competencias requerido por un puesto de trabajo,
de tal manera que pueda formularse un juicio de valor sobre el ajuste al mismo. Como
se pue de obser var, dicha de finicién encaja perfectamente con los procesos que se
comentaban anteriormente respecto a la normalizacion de la competencia, es decir, que
evaluar qui ere d ecir comparar con un e standar que podria ser, por ejemplo, el perfil
profesional que ha surgido del analisis precedente.

Podemos destacar dos fina lidades u objetiv os basicos de e stae valuacion de
competencias que tomamos de Grados, Beutelspacher y Castro (2006):

# Uno de tipo psicosocial: 1a evaluacion, desde esta perspectiva, contribuye al
desarrollo individual y a la adaptacioén de las personas al ambiente laboral.
Con ¢ ste final, la e valuacion pretender ¢ onocer el rendimiento de los
empleados, su ¢ onducta, sus cualidades, de ficiencias, logros y su potencial
de desarrollo.

« Unode tipo adminis trativo: e n ¢ ambio, de sde e sta otra pe rspectiva, la
evaluacion sirve a la seleccion del personal mas adecuado p ara cubrir
pospuestos de tra bajo dela organizacion, ala tomade decisiones sobre
incrementos salariales o la puesta en marcha de acciones formativas, entre
otros propositos. Es desde esta vision que la e valuacion de competencias
tiene una utilidad clara en el marco de las organizaciones laborales, actuando
como verdadero eje de las politicas desarrolladas en materia de gestion de
recursos.

Asi pues, podemos concretar toda una serie de utilidades y funciones que cubre
particularmente la evaluacion de competencias laborales cuando ésta se enfoca desde el
punto devistad ela organizacion, delos trabajadores o de quiene s de sempefian
responsabilidades de supervision.

L , 36
Veamos una sintesis de los aspectos mas destacados:

36 Utilidad d e la evaluacion d e co mpetencias laborales (adaptado d e Grados, Beutelspacher & Castro,
20006)
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Tabla 6. Sintesis de utilidades y funciones de la evaluacién de competencias
- Para la planificacion, seleccion, evaluacion, e integracion a
la organizacion de los Recursos Humanos.
Utilidades y - Para recabar informacion sobre las actividades del personal.
Funciones parala | - Para conocer las motivaciones, promocion, salario, etc. Del
Organizacion personal.
- Para identificar el déficit profesional y las necesidades
formativas.
- Para conocer la situacion en la que se encuentran en
Utilidades y relacion con las competencias exigidas por el puesto de
Funciones para los trabajo que ocupa.
Trabajadores - Como herramienta de identificacion de competencias que
deben mejorarse o desarrollarse.
Utilidades y - Para sistematizar la evaluacion de las personas.
Funciones para los - Para comprobar que el desempefio de los trabajadores
que desempeiian contribuye a los fines y metas de la organizacion.
tareas de
supervision

Queda claro que la idea de la evaluacion de competencias profesionales, esta
presente en todos los momentos de la vida laboral, desde su seleccion, hasta su

promocion y continuidad.

Siguiendo esta linea y para finalizar con este aspecto podemos detectar también
cudles son las principales diferencias entre el modelo tradicional de evaluacion y el

modelo de evaluacién por competencias® :

Tabla 7. Tabla comparativa entre modelos de evaluacion
Modelo Tradicional Modelo Juicio Competencia
- Evalua tareas discretas una por una - Evalua realizaciones sobre tareas bajo
- Se centra en los exdmenes una vision holistica.
- Mide los logros - Variedad de eventos de evaluacion
- Calificaciones simples - Inferencia de competencia
- Enfasis en la objetividad - Multiples fuentes de evidencias
- Se centra en los instrumentos tipo test, | - Enfasis en evitar sesgos
validez y fiabilidad - Se centra en la evidencia directa y el

juicio informado

Existen numerosos instrumentos que permiten conocer el grado de dominio de
una competencia determinada, o mejor dicho, dada la amplia naturaleza de los
componentes de la competencia, se hace necesario el uso de instrumentos variados que
atiendan a estos elementos. Esta necesidad de contemplar estrategias de promocion,
motivacion y facilitacion de entornos y escenarios para el trabajo de una competencia
determinada, asi como el los requerimientos relacionados con los procesos de

37 Teruel Botella, Juan Pedro: Subdireccion General de Formacion Profesional. Ministerio de Educacion,

Politica Social y Deporte. 31 de Enero 2008.
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evaluacion de las mismas (desde su disefio hasta la ejecucion de la accion de evaluar)
nos lleva a plantearnos, nuevamente, lo relevante de mantener un sistema c onectado,
permeable y basado en la alineacion de los tres elementos que, vuelven a aparecer como
clave, yqu edibuj an el objetode estudiode e sta investigacion: c ompetencias,
metodologias y evaluacion.

Esta reflexion surge nuevamente dado que para plantear ejemplos de modelos de
evaluacion de competencias, casi sin darse uno cuenta, necesita contextualizar también
el sistema metodologico que rige dicho modelo, es decir, el nexo o hil o conductor y
precisamente, esa parte es que esta recogida en el siguiente capitulo de este trabajo, bajo
el epigrafe “Antecedentes de Alineacion”.

En cualquier caso, y como muestra de la ineludible relacion entre estos elementos,
se pr esenta un br eve a delanto de | modelo piramidal a partir de Mi ller (1990 ). Este
modelo pr esenta,tal y como semuestra enla Figural 2,e lc onjuntod e
elementos/evidencias de la adquisicion de d eterminados dominios competenciales.
Concretamente se relacionan dimensiones, con herramientas y fines evaluativos.

Hace

Evalua directamente el desempefio
profesional mediante, videos,
observacion, 360°

Muestra como

Evalta el desempefio en un escenario de
“simulado” mediante simulaciones,
précticas de laboratorio

Sabe Como

Se evalua mediante casos tedricos, test
de respuesta multiple, examenes orales,
presentaciones

Sabe

Se evalua a través de test,
monograficos, verdadero/falso

Figura 12: A partir de la Pirimide de Miller (1990)

Este modelo se ra re cuperado e n el siguiente capitulo, asi que e n e ste punto
simplemente se avanza la estructura piramidal del mismo asi como se observa que en la
base de la piramide aparece el saber (know) y en la ctispide el hacer (do).
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4 Antecedentes en la Alineacion C*M*E

A lo largo de la revision de literatura en busca de experiencias y reflexiones en
torno a la alineacidon entre competencias, metodologia y evaluacion propuesta en este
trabajo hay un nombre que se repite constantemente por el excelente trabajo realizado a
lo largo de su brillante carrera y por resultar indudablemente un referente. Hablamos de
John Biggs.

Durante este bloque se haré referencia a varias de sus publicaciones que recogen
ideas que, posteriormente, otros autores han incorporado y trabajado en sus respectivos
contextos (y/o también a nivel tedrico) asi como a autores que le han precedido y que
marcaron puntos de reflexion sumamente interesantes.

Para entender la alineacion entre estos tres elementos debemos partir de que el
aprendizaje es un proceso, es decir, estd escalado, existen niveles de comprension que
deben se r contemplados c uando se establecen los planes de a ccion facilitadores de
dichos aprendizajes (entendidos como metodologias), y por supuesto, también para la
delimitacion del sistema de evaluacion de los mismos.

Esta gradacion se ha trabajado desde varias corrientes (conductista, cognitivista y
constructivista).

Teniendo esto en c uenta, asi como el tema c entral de e sta investi gacion, nos
centraremos en algunos los aspectos clave que influyen en cada caso dando por obvias
las caracteristicas de las corrientes y partiendo pues, de como condiciona cada una de
ellas el andlisis y clasificacion del proceso de aprendizaje.

En la seccidon que sigue se presentan las taxonomias como primera aproximacion
de la alineacion de c ompetencias, metodologia y sistema de evaluacidon. Se mostrara
también en esta seccion y las que le siguen, diferentes modelos basados en diferentes
teorias hasta llegar a una propuesta propia de modelo de alineacion.

4.1 Las taxonomias como primera aproximacion de la Alineacion
C*M*E

Partimos dela Convencionde la Asociacion Norteamericana de P sicologia,
reunida en Boston (USA) en el afio 1948, en la que se propuso buscar un marco tedrico
que pe rmitiera la ¢ omunicacion entre evaluadores, el int ercambio de e strategias,
compartir experiencias, etc. Este p roceso fue li derado por Bloom. S e formuld una
taxonomia de Dominios de Aprendizaje que, hasta el momento ha sido conocida como
Taxonomia de Bloom (1956). Esta taxonomia puede entenderse como una clasificacion
de los objetivos de 1 proceso de aprendizaje enla que que dabanr ecogidas tres
dimensiones:

# Cognitiva: v elacionadac one | procesamiento dela informacion,
conocimiento, ¢ omprension yh abilidades mentales. Esta dimension
contempla los si guientes niveles: ¢ onocimiento, comprension, aplicacion,
analisis, sintesis, evaluacion.
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s Afectiva: relacionada con las actitudes, sentimientos, intereses, perspectivas.
Inscritos en esa dim ension ha y ¢ inco nivele s de domi nio, ordenados de
proceso de or den infe rior a or den super ior, se pr esentan de la siguiente
manera: recepcion, respuesta, valoracion, organizacion, caracterizacion

* Psicomotora: que engloba las habilidades manipulativas, manuales o fisicas
alos quese re fieren los objetivos y ¢ omprende los siguientes niveles:
percepciodn, disposicion, respuesta dirigida, respuesta automatica, ejecucion
consciente

El comité coordinado por Bloom se centré enlas dos primeras (cognitiva y
afectiva), fue ron otros autores los que posteriormente desarrollaron la ultima (e.g.
Churches, 2008). En este trabajo pondremos especial énfasis en la dimension cognitiva,
es decir, en la taxonomia centrada en habilidades de pensamiento. Antes, cabe decir que
ésta sigue una estructura jerarquica que va desde un nivel mas simple de adquisicion
(conocimiento) a uno mas complejo que exige mayor elaboracion (evaluacion).

Como se ha pr esentado anteriormente, Bloom define se is niveles en e sta
dimension: conocimiento, ¢ omprension, a plicacion, analisis, sint esis, e valuacion,
también define las habilidades que se a sociane nc adac aso, haceuna br eve
aproximacion a lo que el estudiante debe hacer para poder decir que ha alcanzado un
nivel determinado, presenta ejemplos de palabras que indican la adquisicion de dicho
nivel y por ultimo propone algunas actividades que pueden facilitar la adquisicion de
cada uno de estos niveles.

Tabla 8. Relacion de los 6 niveles de la dimension cognitiva definidos por Bloom

Aplicacién Analisis Sintesis Evaluacion

Recoger ion||Hacer uso del|| Desglosar Incorporar Juzgar el
Informacion || Aplicacién imi (Orden (Orden resultado

Superior) Superior) (Orden
Superior)

Categoria

Observacion y
recordacion del||i
informacion;

Utilizar ideas

presentacion

. s de teorias;
Descripcion:

Las
habilidades
que se deben
demostrar en
este nivel
son:

de las ideas
principales;

dominio de la
materia

componentes

conocimientos

consecuencias
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El estudiante

El estudiante
valora, evaltia

El estudiante
genera, integra
y combina

El estudiante
diferencia,

El estudiante ||El estudiante

esclarece,

Que hace el
estudiante

principios para
completar una
tarea o

Ejemplos de
palabras
indicadoras

Describe los

clase comen al
Ejemplo de i i i i desayuno
tarea(s)

Como se a vanzaba a nteriormente, € sta tax onomia ha sido revisada en va rias
ocasiones por varios a utores ye stos c ambios hansido recogidos en diver sos
documentos (Forehand, 2010) . Dur ante lad écada de los noventa, empezaron a
trabajarse propuestas de cambios en la taxonomia, la publicacion de la totalidad de estos
cambios propuestos fue a manos de Anderson y Krathwohl (2000). A continuacién los
cambios propuestos por estos autores:

= Uno de los cambios mas significativos de esta revision fue el cambio de los
sustantivos de la propuesta inicial de Bloom a verbos, es de cir, que p ara
significar las acciones asociadas a cada categoria estos autores proponen la
transformacion de 1sust antivo alve rbo (comprension/c omprender,
aplicacion/aplicar, etc.).
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= Un segundo aspecto fue incrementar el criterio con el que se c onsideraba
inicialmente la sintesis, estableciendo una relacidon de ésta con la creacion, es
decir, considerando que toda sintesis en si misma una creacion.

= Como tercer cambio aparece la reorganizaciéon en la que se presentan las
distintas categorias. La nueva propuesta se de la siguiente manera: recordar,
comprender, aplicar, analizar, evaluar, crear.

De este modo y para presentar los cambios de manera mas visual, se presentan en

la Figura 13 ambas versiones simulando una piramide, en orden ascendente:

1956 2000

Pensamiento de

I Orden Superior
| Evaluar
'
— ! -
I Recordar Pensamiento de
e e . Orden Inferior
Sustantivos - . Verbos

Figura 13: Taxonomia de Bloom, version inicial y revisada (Anderson & Krathwohl, 2000).

Tal yc omo se obse rva,e n esta ilustracion, quedan r eflejados los cambios

anteriormente descritos y propuestos por Anderson y Krathwohl (2000).

Una segunda revision a manos de Churches (2008) se baso en la adaptacion de la

taxonomia -incluyendo los cambios propuestos por Anderson & Krathwohl (2000)- a la
Era D igital. El cambio se c entré en ¢ omplementar cada c ategoria con ve rbos y
herramientas del mundo dig ital que posi bilitan e 1 desarrollo de ha bilidades para
recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear.

A continuacioén se muestran algunas de las propuestas de esta nueva version de la

Taxonomia de Bloom para la Era Digital (Churches, 2008):
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Tabla 9. Ejemplos de verbos y herramientas afiadidos a la taxonomia de Bloom. A partir de Churches,
2008.
Recordar | Comprender Aplicar Analizar Evaluar Crear
Resaltar Hacer Ejecutar Recombinar | Comentar | Programar
Marcar busquedas Cargar y Enlazar blogs Filmar
guardar avanzadas descargar Recopilar Publicar Animar
Verbos como Categorizar archivos informacion | Moderar Mezclar
favoritos Etiquetar Jugar de medios Reelaborar
Anotar Operar
Suscribir Compartir
Motores de Twiter Herramientas | Hoja de Mensajeria | Movie-
busqueda Wikis graficas calculo instantanea | Maker
. Procesadores | Blogs Google docs | Encuestas Correo Power-
Herramientas . L .
de texto Skype en linea electronico | Point
Videojuegos Foros
Wikis

Existen otras propuestas que presentaremos de manera breve. Una de ellas es la de
Robert Ga gné (1972). En sus taxonomias a parecen cinco categorias del proceso d e
aprendizaje: destrezas motoras, informacion verbal, destrezas intelectuales, e strategias
cognoscitivas y actitudes.

Veamos a continuacion algunos detalles de la definicion de cada una de ellas:

Destrezas motoras : capacidad que le pe rmite al aprendiz ejecutar
movimientos mediante un niumero de actos motores organizados reflejando
rapidez, precision, vigor o uniformidad del movimiento corporal.

Informacion verbal: capacidad que le permite al aprendiz enunciar ideas en
términos del c onocimiento de clarativo (saber qué ), através de d ecir un
hecho o un conjunto de sucesos mediante el uso del discurso oral, la escritura
manuscrita, a maquina o a través de dibujos.

Destrezas intelectuales: discriminaciones (capacidad que permite percibir las
diferencias entre variaciones de determinada propiedad objetiva), conceptos
(capacidad que permite expresar el significado de cierta clase de objetos,
acontecimientos, o relaciones) y reglas (capacidad que permite al individuo
responder a una c lase d e sit uaciones estimuladoras, con una d eterminada
clase de re laciones) y solucién de problemas (¢ apacidad pa ra combinar
reglas mas sim ples, previamente aprendidas, p ara solucionar una situacion
problematica nueva).

Estrategias Cognoscitivas: capacidades que controlan los procesos internos
del propio sujeto, permitiéndole guiar su propia atenciéon, memorizacion y
pensamiento

Las ac titudes: constituyen e stados ment ales internos que influ yene n el
individuo en la eleccion de actos personales en forma de opciones en lugar
de acciones especificas.

Otra es la propuesta por Mercedes Camperos (1992). Esta autora define tres tipos
de aprendizaje fundamentales: los a prendizajes reproductivos, los pr oductivos y las
producciones evaluativas. Veamos a continuacion algunos detalles de cada caso:
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Aprendizajes reproductivos: aquellos objetivos instruccionales y preguntas o
requerimientos de los instrumentos evaluativos que e xigen al estudiante,
recordar y reconocer el conocimiento que ha sido adquirido y memorizado.
En ellos no se requiere aporte del estudiante, sdlo que repita o reproduzca el
aprendizaje almacenado e nla memor ia. Equivale al “conocimiento” de
Bloom con todas sus subcategorias.

En la propuesta de Camperos (1992) se establecen dos subcategorias:

- Reconocimiento de informacion: se ubican los aprendizajes que exigen
que el alumno identifique el conocimiento suministrado, ello supone, la
aplicacion del as condiciones propuestas p aralas operaciones de
memoria. Entre e stos a prendizajes se inclu yen las preguntas dela s
pruebas objetivas, que suponen reconocer, s eleccionar infor macion
conceptual o metodold gica que fue tratada en clase o e sta contenida en
los materiales instruccionales de apoyo a la instruccion.

- Evocacion o reproduccion de la informacion: se incluyen los objetivos
instruccionales y aprendizajes evaluados, que piden al alumno demostrar
la retencion de estructuras conceptuales o metodoldgicas e informacion
en general y que pueden e xpresarlas tal cual fueron manejadas en la
instruccion y en los materiales bibliograficos empleados como apoyo.

Aprendizajes produc tivos: donde que daninscr itos los objetivos
instruccionales y requerimientos planteados en los eventos evaluativos. Estos
solicitan procesos completos de recombinacion, de integracion de contenidos
e informacion po r parte del e studiantado. Estos procesos pe rmiten la
generacion de comportamientos que,a su vez, pueden estar (on o)
relacionados con estructuras, reglas, p rincipios y generalizaciones
universales a prendidas previamente o desconocidas ha sta el momento. El
aprendizaje productivo, pues, supone la creacion activa del estudiante, ya
que estos aprendizajes requieren que se manifieste y que ponga en evidencia
parte de su capacidad inventiva parall egar a interpretar, int errelacionar
contenidos, a plicar lasnue vasa dquisiciones, tra nsferirlasa  otras
situaciones/contextos, valorar info rmaciones diversas, etc. B uscando el
paralelismo con otras taxonomias, esta categoria (que incluye tal y como se
presenta a continuacion: las pr oducciones ¢ onvergentes, dive rgentes y de
evaluacion) se corresponderia a categorias de las habilidades intelectuales de
Bloom. P arala categoria de aprendizajes productivos, se de limitaron tre s
subcategorias:

- Producciones convergentes: esta categoria incluye los aprendizajes que
requieren de la generacién de una infor macidon o pr oducto vinculado
coherentemente e n fo rma imperativaa una s ituaciéon o infor macion
preexistente, determinada. Esto supone creacion activa e inventiva por
parte d el estudiante, p ero bajo ¢ dnones preestablecidos (es de cir,
tratados en la instruccion, tanto e n los encuentros didacticos, como en
los materiales empleados).
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La concrecion y clasificacion de los aprendizajes deseados en los
programas y evaluados por los docentes que se derivan de esta
subcategoria es la siguiente:

» Derivacion interpretativa de informacion: que se entiende
como los aprendizajes que requieren del alumno
interpretacion del contenido y de informaciones diversas.
Aqui se conjugan las categorias de comprension y andlisis de
Bloom. En esta subcategoria se encuentras aquellos objetivos
de los programas y requerimiento evaluativos, que proponen
al alumno la elaboracion de explicaciones, descripciones,
interrelaciones de ideas, principios, reglas sistemas,
estructuras y contenidos, que estan implicitas o explicitas en
determinada informacion y para las cuales hay determinados
tratamientos logicos necesarios, y que se supone son
explicados, manejados, inducidos o sefialados en el proceso
de ensefanza aprendizaje.

»  Aplicacion de estructuras conceptuales, metodologicas e
instrumentales para el tratamiento de situaciones especificas:
en este caso quedan incluidos los aprendizajes que requieren
al estudiante el empleo de conceptos, principios, leyes,
teorias, metodologias, generalizaciones, etc. para resolver
problemas o situaciones determinadas para los cuales hay
respuestas o tratamientos posibles esperados, que pueden ser
un unico tratamiento necesario o alternativas posibles, pero
predeterminadas por imperativos l6gicos. Es decir, puede
conformarse con antelacion las posibles respuestas aceptadas
logicamente como verdaderas o correctas. Esta categoria
conjuga la aplicacion y el analisis de la taxonomia de Bloom.

Producciones divergentes: dentro de esta dimension, se ubican aquellos
objetivos y requerimientos evaluativos, que exigen del estudiante la
creacion de informacion a partir de una informacion dada. Creacion no
apegada a pautas o patrones de imperativo logico, sino que exige
amplitud y variedad de respuestas. Esto supone apoyo del aprendizaje
memorizado, capacidad de transferencia para reorganizar y estructurar
nuevas informaciones y crear las alternativas factibles. En este tipo de
aprendizaje no hay patrones estrictos esperados que sirvan de pauta
unica para juzgar el producto de la creacion divergente. En cada
produccion divergente hay elementos distintivos que son el sello creador
del individuo que los produce. Corresponde este aprendizaje a las
exigencias de Bloom en su categoria de sintesis, que supone el sello
personal, original y creador del individuo que lo realiza. Dentro de las
producciones divergentes se establecen la siguientes subcategorias:

»  Produccion de comunicacion personal sobre situaciones
especificas: objetivos y requerimientos formulados en los
instrumentos de evaluacion para producir una informacion
estructurada bajo ciertos patrones, pero en la cual el
estudiante aporta aspectos esenciales de su propia concepcion
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respecto la infor macion a dquirida. Es  decir, se r equiere
emplear la transferencia para organizar una produccion nueva
coherente e impregnada del aporte personal del estudiante, en
el cual seint egrasu postura, dispo sicion y c apacidad d e
iniciativa e inventiva frente a la situacion planteada.

*  Produccion deunpla nde a ccion: exigen produciru n
conjunto or ganizado y coherente de acciones u operaciones
para tra tar situaciones o e nfrentar pr oblemas. S upone la
relacion de los componentes que mas convengan al propdsito
deseado y a cada una de las instancias que hay que cubrir para
alcanzarlo. Implicala organizacion y ¢ reacion integradora,
combinar procesos de analisis y sintesis.

» Fjecucion de planes de ac cion:p lanteana la lumno la
necesidad dell evar ala practicalos planes dea ccion
elaborados. En este tipo de aprendizajes se conjugan tanto los
aprendizajes memorizados, su transferencia selectivaenel
sentido de discr iminar lo fundamental y1a c apacidad para
integrarlos y comunicarlos coherentemente en el momento de
la ejecucion. Ejemplo de ello es la conduccion de un proceso
instruccional especifico, la ejecucion de planes de accion para
superar necesidades detectadas en la etapa de diagnosticos de
las précticas, etc.

* Producciones evaluativas: aprendizajes que requieren producir o derivar una
informacion valorativa que implica juicio critico y el establecimiento de una
decision relativa al criterio empleado. Este proceso supone la existencia de
dos informaciones: por un lado, la que serd valorada y sometida a juicio y
por el otro, la referente a los criterios para juzgarla. La relacion entre estas
dos informaciones da origena la produccion e valuativa que se pu ede
determinar como la creacion de nue va infor macion-produccion evaluativa.
En consecuencia, se ubicardn en esta categoria los objetivos instruccionales y
exigencias de los instrumentos de evaluacion que piden al alumno juzgar el
valor, mérito, ¢ alidad, pe rtinencia, conveniencia, adecuacién, etc. de
determinadas situaciones en base a ciertos criterios que pueden ser explicitos
o implicitos y, cuyo producto supone la emision de juicios decisorios sobre
la situacion considerada.

Reigeluth (1999) presenta también una tax onomia que, de algin modo, pretende
sintetizar las propuestas que a parecieron antes, € s decir, previas al 1999. En su
taxonomia el nivel maximo de aprendizaje se encuentra en la aplicacion de destrezas
genéricas. Para pod er entender c ona lgo mds de d etalle esta clasificacion cabe
considerar que los tres ambitos diferenciados por este autor estan centrados en disenos
de planes formativos que promuevan, por un lado, el desarrollo cognitivo, por otro, el
psicomotor y por ultimo, el afectivo. Reigeluth (1999) agrega también la metacognicién
definiendo ésta como el dominio que trata sobre el recuerdo y reconocimiento tanto del
conocimiento mismo como del desarrollo de la comprension, de las destrezas y de las
habilidades cognitivas.
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Asi, unae ducacién cognitiva se componede unc onjunto de métodos
instruccionales que permitena | estudiante la recuperacion y reorganizacion del
conocimiento sobre el aprendizaje mismo.

De esta forma, plantea la metacognicion (entendida como la habilidad para pensar
sobre el propio pensamiento) como una de streza int electual y se c onsidera p arte d el
dominio cognitivo.

Por ult imo, afiadir los cuatro tipos de a prendizaje denominados por Reigeluth
(1999), siguiendo el orden que responde al criterio de complejidad, presentando primero
el de menor complejidad ha sta el cuarto tipo de a prendizaje que re sponde al mas
complejo. En todoslos casos sea compafian dicha de scripcion conuna br eve
observacion.

*  Memorizacion de informacion: este tipo de aprendizaje es usado, quiza en
exceso, en las escuelas y otros contextos formativos. Posiblemente se deba a
quee s mas fa cil ha cer el planteamiento formativo centradoe nla
memorizacién que en la adquisicion de nue vas habilidades. Por otro lado,
también es mas sencillo disefiar pruebas de e valuacion que pe rmitan
cerciorar la memorizacion que cualquier otro tipo de aprendizaje de orden
superior.

= Comprension de relaciones: en este caso se trata de conseguir la adquisicion
de habilidades que superan la mera memorizacion y que exigen al estudiante
comprender los conceptos de man era indi vidual y como c onjunto, ya que
sera s6lo a partir de aqui que podra relacionar los flujos relacionales entre
ellos. Este tipo de aprendizaje permite al e studiante re alizar tareas como
esquemas, donde los conceptos trabajados quedan re lacionados de man era
explicita.

s  Aplicacion de  habilidades: este tercer nivel re quiere de unsis tema
instruccional ¢ onsiderablemente diferente a 1que pue den requerir la
memorizacion y la comprension de las relaciones entre conceptos/procesos.
La aplicacion de destrezas requiere de un contexto que la facilite, es decir, de
un plante amiento metodolégico que permita al estudiante demostrar en un
tiempo y espacio concreto su “saber hacer”. Asimismo para poder aplicar,
activar e sa ha bilidad, hacerla evidente, el estudiante de be se r capaz de
detectar, identificar, analizar y comprender el problema planteado y, a partir
de aqui aplicar una solucion A o B.

s Aplicacion de habilidades ge néricas: a diferencia del nivel a nterior, la
aplicacion de ha bilidades genéricas supone la capacidad de tra nsferir 1 os
conceptosy  procesos adquiridos anue vos contextos. El autor, para
esclarecer la diferencia entre un caso y otro, utiliza los términos domain-
independent y domain- dependent. En la aplicacion de habilidades genéricas
existe una re lacion independiente de I dominio del a sit uacion-problema
planteado, e s decir, que pue de tra tarse de una tema ticano tra bajada
previamente (en caso que se hable de una actividad en particular), por tanto,
tal y como se apuntaba al inicio, el contexto es el punto ¢ lave en el que
reside la diferencia entre un nivel y otro.

La aplicacion de habilidades genéricas requiere entonces de mayor tiempo de
trabajo, mas pr actica, mas e xperiencia asi como requiere procesos de

119 Veroénica Moreno Oliver, 2014



Analisis y propuesta de intervencion sobre la alineacion C*M*E

pensamiento de or den super ior. Obviamente, ¢ | planteamiento de una
metodologia formativa que potenc iee steti po de aprendizajee s
considerablemente mas compleja que las anteriores.

Habiendo presentado diferentes concepciones y taxonomias en cuanto al proceso
de aprendizaje nos centramos ahora en el trabajo realizado por Biggs y Collis (1982) y
posteriormente aplicado y/o tomado como referente por otros autores. Para ello se hace
imprescindible hablar del concepto procesos de aprendizaje orden superior.

Podria de cirse qu e pote nciar, fome ntar y f acilitar procesos de aprendizaje de
orden superior durante la formacion universitaria seria la finalidad ultima, o mejor dicho
el fin, de esta etapa formativa. En palabras de Resnick (1997) éste no es un concepto
que se h aya podido precisar media nte una d efiniciébn pero, en cambio, e s posible
reconocerlo por algunas de sus caracteristicas, concretamente esta autora afirma que e/
pensamiento de orden superior se c onforma como el conjunto de la s actividades
mentales transformativas requeridas para el andlisis de sit uaciones complejas y la
emision de jui cios pon derados de ac uerdo con multiples c riterios. Lipman (1998 )
aporta una definicion del pensamiento complejo, que determina como el pensamiento
que es consciente de sus propios supuestos e implicaciones, asi como de las razones y
evidencias en las que se apoyan sus conclusiones.

Este mismo autor (Lipman, 1998) afirma que para que estos juicios dentro del
pensamiento de orden superior sean posibles es necesario que se internalicen algunas
herramientas que se adquieren al desarrollar el pe nsamiento critico, el pe nsamiento
creativo y el pensamiento valorativo. Asipues, son e stos tres pe nsamientos los que
constituyen la columna vertebral de lo que se denomina pensamiento de orden superior.

Veamos a continuacion algunas caracteristicas de cada uno de ellos:
» Pensamiento critico:
- Es sensible al contexto:

= Evalta y analizalas c aracteristicas deu nc ontexto
determinado, sus particularidades y, con base en ello, toma
una determinacion.

= Esc onsciente de qu enoha yp atrones der espuesta que
funcionen de la misma manera en cualquier contexto.

» Una dife rencia sutil en las caracteristicas de u na sit uacién
puede exigir una respuesta diferente.

- Esta basado en criterios:

» (Cadave zque ju zgamos; es decir, actuamos, decimos o
hacemos algo, tenemos razones por las cuales realizamos tal
juicio y las podemos expresar.

- Es autocorrectivo:

= EI pensamiento critico pone sobre la mesa sus ideas y los
demas miembros de la comunidad las analizan.
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= Cuando se esta en desacuerdo con una idea, se exponen las
razones y la persona a quien se impugna su opinion tiene la
capacidad de escuchar, tratar de entender a su interlocutor y,
en un momento dado, auto corregirse su manera de pensar.

= Pensamiento creativo:
- Privilegia la espontaneidad.

- Es autotrascendente. Siempre trata de ir mas alld de lo que yaes, de lo
que ya estd; ir hacia lo nuevo, hacia lo diferente.

- Elpe nsamiento creativo es or iginario, es de cir origina cosas; es
mayéutico, ayuda a dar a luz cosas nuevas.

- El aspecto emocional tieneunpa pel muyi mportante dentro del
pensamiento creativo: las corazonadas, la intuicion, la pasion.

- Siempre que se emite un juicio dentro del pensamiento critico, también
hay elementos de pensamiento creativo y de pensamiento valorativo.

* Pensamiento valorativo:

- El pensamiento valorativo proporciona una direccion al pensamiento de
orden superior al integrarse como dimension ético-valorativa del mismo.

- El pensamiento valorativo describe el tipo de persona y de sociedad que
se pretende con el trabajo enla comunidad de didlog o ¢ on nifios y
adolescentes.

El planteamiento estratégico y aplicativode B iggs planteado, tra bajado y
recuperado en multiples de sus obras a lo largo de la década de los noventa se centra
pues en el disefio de planes formativos que faciliten procesos que, a su vez, conduzcan
hacia un pensamiento de orden superior.

A partir de esta primera premisa se nos plantean diversos interrogantes que van
tomando forma de reto, como por ejemplo, la necesidad de plantear la construccion del
aprendizaje a través de actividades de aprendizaje significativas, ya que sera a partir de
esta significatividad que se conseguird llegar al desarrollo de procesos de orden mas
complejo.

Biggs (1996), presenta el concepto de alineacion constructiva, a partir de la cual,
el docente puede plantear una serie de actividades encaminadas, dirigidas y disefiadas
en pro al logro de un aprendizaje significativo por parte del estudiantado.

Para poder conseguir esta alineacidon constructiva y por tanto, este aprendizaje el
autor propone cuatro pasos basicos que presentamos y analizamos a continuacion:

= En primer lu gar se hace necesario definir los resultados de ap rendizaje
(learning outcomes): estas evidencias de aprendizaje de las que habla Biggs
son aquellos elementos que consideramos nuestros estudiantes deben asumir
y evidenciar, es decir, son —en término generales- el reflejo y explicitacion de
lo aprendido.

Para poder concretar estos re sultados de aprendizaje y definirlos con m as
detalle cabe se ha cen ecesario considerar dos conceptos clave que nos
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permitiran detallarlos y definirlos con mas acierto. Veamos a c ontinuacioén
de qué conceptos se trata:

- Declarative K nwoledge: este conocimiento de clarativo ¢ onstituye el
entramado fundamental en las asignaturas y disciplinas se e structuran.
Hace referencia al conocimiento de da tos, hechos, conceptos y
principios, es decir, con sujecion a las reglas de evidencia que lo hacen
verificable, re petible y consistente 16 gicamente. Se de nomina
conocimiento declarativo porque es un saber que se dice, que se declara
o que se conforma por medio del lenguaje.

- Functioning k nowledge: el conocimiento func ional se ba sae n
actuaciones fundamentadas en lac omprension. Esteti po de
conocimiento re quiere un s6li  do funda mento de ¢ onocimientos
declarativos, al menos la base de conocimientos académicos asi como un
nivel que permita su relacion, pero también implica como saber hacer las
cosas, como desarrollar pr ocedimientos o aplicar de strezas
(conocimiento procedimental), y cuando h acer e sas cosas y porqu ¢
(conocimiento ¢ ondicional). Se obser va, po rtanto, que ha yuna
diferencia significativa entre el declarative knowledge y el functioning
knowledge siendo la complejidad de éste ultimo mucho mayor, de
hecho, para alcanzar un c onocimiento funcional se hace n ecesario un
conocimiento declarativo (entre otros).

Considerando e stos e lementos definitorios s e pue de de terminar quee |
conocimiento funcional permite a los estudiantes integrar los conocimientos académicos
con las habilidades requeridas parala profesion y el contexto de su utilizacion para
resolver problemas. Segun Biggs y de hecho todo el abanico de formacion basada en
competencias, defiende este tipo de conocimiento como el objetivo al hacia el cual se
debe ir, es decir, debemos poder facilitar que nue stros estudiantes integrens u
conocimiento declarativo, procedimental y condicional llegando al manejo de su propia
funcionalidad en contextos profesionales propios a su perfil (Biggs, 1999; Biggs y Tang
2007 y 2009).

= Teniendo clara la importancia de alcanzar el conocimiento funcional y por
tanto, de la necesidad de disefiar la formacion en aras a conseguirla debemos
centrar la atencién en escoger las actividades de e nsefianza-aprendizaje
acordes a éstos tipos de conocimiento: es importante tener en cuenta que
habré estudiantes que pasaran del conocimiento declarativo al conocimiento
funcional de manera casi inmediata, pero también cabe considerar a los que
necesitaran facilitadores para dich a tr ansformacioén. Es im portante q ue
durante el disefio de las actividades se ten gan e n c uenta ambos ti pos de
conocimiento, de he cho, lo fundamental es que se ten ga enc uenta la
importancia de transformar el declarativo al funcional. Un elemento o factor
a considerar durante esta fase de planificacion de las tareas es la manera en
coémo se presentan estas actividades.

Biggs de sarrolla junt o c on C ollins en 1982 la taxonomia S OLO (Structure of
Observed L earning Qutcomes) quer elaciona pr ecisamente los outcomes del
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estudiantado con una serie de verbos que indican lo que se espera haga el estudiante
(crear, analizar, identificar, etc.).

Veamos a continuacion la representacion grafica de la taxonomia SOLO:

The SOLO Taxonomy with
sample verbs indicating levels of understanding

Create
Formulate
Aol Generate
APpYy Hypothesize
Competence Argue Reflect
Compare/ )
3 Theorize
confrast [
Criticize
Combine Explain causes
Describe Relate

Enumerate Justify

Analyze

Identify Perform serial skills
Name List
Follow simple

procedure

Fail
Incompetent
Misses point

Incompetence one relevant several relevant integrated into generalized 9
aspect independent aspects  a structure new domain

Prestructural Unistructural Multistructural Relational Extended Abstract

Figura 14: Taxonomia SOLO, Biggs y Collis (1982)

Se observan cuatro niveles con algunos ejemplos de verbos que indican los
niveles de integracion por parte de los estudiantes. El eje X muestra el
desarrollo o mejor dicho, la evolucion des de una posicion pre-estructural a
una de abstraccion compleja y el eje de Y considera el incremento a nivel
de competencia. A tenor de esta combinacion entre el nivel de
competencia y el desarrollo de procesos complejos se ofrecen una serie de
verbos catalogados de manera desgranada en cada uno de los eslabones,
veamos este punto con algo mas de detalle:

- En el nivel pre-estructural el estudiante muestra un desconocimiento
sobre lo que se propone como nuevo aprendizaje, hay incomprension.

- En el nivel uni-estructural, los resultados (outcomes) muestran cierta
comprension sobre la tarea, permite seguir un proceso y dar un ejemplo,
identificar e inferir. Sin embargo, este nivel es insuficiente y limitado.

- El nivel multi estructural el estudiante presenta una correcta
comprension de varios elementos y aspectos de la tarea propuesta pero
no se alcanza el suficiente como para establecer relaciones. En este caso,
el estudiante puede definir, describir, combinar.

- El nivel relacional supone un nivel de competencia que permite el
establecimiento de relaciones. Los outcomes en este caso evidencian la
comprension coherente de la tarea en su totalidad con lo que el
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estudiante puede hacer comparaciones, establecer r elaciones causales,
clasificar, secuenciar, analizar, etc.

- Porlt imo, e | niveld e mdxima abst raccion permite tra nsferir lo
aprendido a otros ¢ ontextos. Es en este nivel enel que el estudiante
puede generalizar, evaluar, teorizar, hacer hipdtesis, crear, etc. en clave
de resultados de aprendizaje.

Es partir de la reflexion acerca de los objetivos de a prendizaje que se
pretenden alcanzar, se definird el plan de accion para su logro que resulta el
objetivo de este segundo gran paso/fase definido por Biggs.

Una vez se ponen en marcha las tareas, es decir, el estudiantado desarrolla
las actividades propuestas se hace necesario evaluar los niveles adquiridos
por los estudiantes para c onocer hasta que p unto han int eriorizado lo
planteado e n cadaun a delas estas tareas, y p or supue sto, para recoger
evidencias de la transformacion de un conocimiento meramente declarativo a
uno func ional. Esta evaluacion nos permite también va lorar el avance,
progreso de cada uno d e nuestros estudiantes hasta llegar al cuarto y ultimo
punto que propone Biggs. Calificar, es decir, poner una nota final.

Teniendo presente esta sint esis que nos aproximaa los antecedentes de la
alineacion C*M*E pode mos hacernos una ide a de ¢ 6mo haido evolucionando el
concepto de aprendizaje en si, ergo las taxonomias.

El planteamiento de Biggs resulta, a nuestro entender, mas que acertado ya que,
siendo cierto que Biggs no explicita una alineacion entre los tres elementos como es el
objetivo de esta tesis, si se vislumbra, a través de su trabajo, la importancia de mantener
y velar por lac oherencia interna entodos los niveles (planificacion, de sarrollo y
evaluacion) de la for macién. Veamos seguidamente o tros puntosy a portaciones
interesantes de la taxonomia de Biggs:

Dada la estructura de la taxonomia SOLO, ésta puede ser utilizada tanto por
docentes como por estudiantes paral ade finicion delos objetivos
curriculares que d escribirian los diferentes niv eles de ¢ omprension. Del
mismo modo también puede s er utilizada para evaluar los resultados d e
aprendizaje. Esto permitiria hacer evidente qué se espera de los estudiantes y
obviamente, facilitaria el disefio de la metodologia de trabajo y por supuesto
también de la evaluacion, por tanto, el colectivo discente seria plenamente
consciente de qué, como yporquévaa trabajar yser evaluado enu na
asignatura/modulo determinados. Ahi reside el punto clave de la alienacion
entre los tres factores relacionales de esta tesis; si nuestros e studiantes son
conscientes de esta informacion que no se presenta de manera se gmentada
sino interrelacionada, p odrén a ctuar en consecuencia, con p redisposicion,
atendiendo a... Y apartir de aqui, se supone una mejor comprension d el
mapa, de la ruta de trabajo disenada.

La taxonomia SOLO también permite determinar la complejidad c ognitiva
de la comprension indi vidual de mandada al estudiante. Es de cir, nivel ar,
desgranar, establecer objetivos, fina lidades a nue stro pr ograma formativo.
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Del mismo modo también permite analizar el proceso discente focalizando la
atencion de su “posicion” a medida que se van recogiendo evidencias. Esto,
mediante la retroalimentacion, permite también ser conocido por el propio
discente, con lo cual, éste puede re forzar los elementos destacados como
debilidades y ser consciente también de sus fortalezas ante el reto formativo
planteado en cada asignatura. El hecho de conocer esta informacion también
permite el plantear la necesidad, pertinencia de incluir nuevas actividades y,
siendo ese el caso, determinar la na turaleza de éstas y el momento mas
idoneo para ser llevada a cabo.

Si nos detenemos en un pequeno analisis comparativo entre la taxonomia SOLO y
la taxonomia cognitiva de Bloom que, posteriormente sera ampliado contemplando la
totalidad de tax onomias analizadas, se pueden observar algunas diferencias que hacen
dela taxonomia S OLO una alternativa mas ve ntajosa. Veamos cuales son estas
ventajas:

#* SOLO se basa en una teoria sobre la ensefianza y el aprendizaje en lugar de
una teoria sobre el conocimiento (Hattie & Brown, 2004).

= Una se gunda v entajar eside en el ultimo punto de stacado referente alas
fortalezas de la taxonomia S OLO, es decir, enla posibilidad de que se
analice el proceso individual del estudiante y a partir de aqui se tom en
decisiones relacionadas c on e I planteamiento de nue vas experiencias de
aprendizaje relacionadas con niveles de complejidad cognitiva superiores.

* A través de la taxonomia SOLO se pueden inferir metodologias y sistemas
de evaluacion que permiten, no solo trabajar sino certificar, el aprendizaje de
los estudiantes en funcidn del nivel de complejidad cognitiva.

Tal y como se mostraba en la Figura 12 generada a partir de la piramide de Miller
(1990), en la base, con el “saber” (know), esta primera etapa o seccion hace referencia al
conjunto de saberes tedricos que todo profesional debe dominar para poder llevar a cabo
la practica profesional diaria en la particularidad de su contexto. En este caso, nos
situamos en la dimension mas cognitiva de la competencia que propone ser evaluada
mediante pruebas escritas u orales, monografias, etc.

El segundo nivel hace referencia al “saber como” (know how), donde se sitian los
saberes re lacionados con la puesta e n p ractica de los conocimientos tedricos en un
contexto determinado. En este caso, se nos ofrece la posibilidad de evaluar la capacidad
del sujeto pero node su competencia puesto que fa ltae I contexto yla accion
profesional.

El tercer nivel se corresponde con el “demostrar como” se llevaria a cabo
determinada tar ea, (show how),por tanto, es una formade que el estudiante en si
muestra con hechos, su competencia (aunque no en una practica profesional directa). En
este caso, la propuesta de evaluacion se situa en el plantear “situaciones tipo” proximas
al desarrollo profesional.

Llegamos al cuarto y ultimo nivel, a la cuspide de la piramide de Miller donde se
encuentra el hacer (doing) en la practica profesional. Aqui se plantea la evaluacion del
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desempefio profesional, tanto mediante la practica directa, como a través de videos
ilustrativos del desempefio profesional.

Considerando todos los modelos en general, y éste en particular, se puede concluir
con la ineludible dificultad para las instituciones formativas, como la universidad, el
poder llevar a cabo una evaluacion de competencias hasta este nivel, en realidad, y
siendo fieles a la conceptualizacion presentada hasta el momento, la competencia solo
podra ser evaluada cuando el sujeto se desarrolle profesionalmente en un tiempo y lugar
determinado.

Es por ello que Miller aporta también dos grandes bloques de pruebas o
instrumentos de evaluacion que van en consonancia con la pirdmide, se trata de la
evaluacion tradicional que conexiona directamente con el ambito cognitivo y la
evaluacion de ejecuciones que permite englobar un rango mayor de competencias a
través de productos y procesos varios.

Veamos con mas detalle como se desgrana esta agrupacion™:

Tabla 10.  Relacién de instrumentos a partir de la piramide de Miller (1990)

Instrumentos Instrumentos
. . Instrumentos
relacionados con el Sabe relacionados con el .
. . relacionados con el Hace
y Sabe Como Demuestra Como
- Pruebas orales - Pruebas de desempefio || - La Observacion
- Pruebas de ensayo - Proyectos - Evaluacion 360°
. ) iy - El bal
- Pruebas de libro abierto || - Rubricas balance d ©
competencias
- Pruebas objetivas : - Portafolios, carpetas de
- Entrevistas . .
- Mapas conceptuales aprendizaje, dossier

Dentro de algunas de estas pruebas podemos encontrar mayor concrecion de su
puesta en marcha, es decir, como se traduce esto a nivel instrumental concreto, por
ejemplo, en el caso de las entrevistas: motivadoras, comportamentales, evaluativas, etc.
dentro de las pruebas objetivas las hay: de discriminacidn, de reconocimiento, etc.

A partir de esta tabla, no s6lo se dibujan instrumentos y estrategias para la
evaluacion de competencias, sino que ademas, se pueden extraer posibles metodologias
para “practicar” la competencia en si, y promover el logro de un nivel determinado en
cada caso. Por ejemplo, metodologias como presentaciones orales en el aula, desarrollo
de proyectos, entrevistas y portafolios, permitirian, en gran medida, trabajar
competencias relacionadas con todos los estadios definidos por Miller (1990), asi
mismo, estos instrumentos también permitirian evaluar el dominio de dichas
competencias, o mejor dicho, de los elementos que las conforman.

Por ultimo, se presenta un modelo que también integra de manera explicita el
trabajo de la competencia, con herramientas para su promocion y evaluacion. Se trata
del propuesto por De Miguel (2005). Este Modelo es especialmente complejo ya que

*¥ Para obtener mayor detalle de dicha criba véase Tejada, 2011.
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integra la parte visible, (como seria el conocimiento) de la no visible de la competencia
en la accion, por ejemplo, la motivacion.

A partir de aqui elabora una serie de catalogos, o clasificaciones en funcion de
multiples variables que condicionan el aprendizaje, integrando en todos ellos la
ensefanza, es decir, incluyendo estrategias y metodologias de aula para su motivacion y
trabajo asi como elementos que se infieren para la evaluacion.

En Figura 15, se muestra graficamente el Modelo Iceberg (De Miguel, 2005) con
los elementos basicos que lo integran:

Hahilidad

Yisible Hahilidad

Conocimiento Autnconcepto

Invisible

Autoconcepto Actitudes, valored
Rasgos

Motivos Conocimiento

Bases dela

personalidad
Superficie: M as dificil de

Mas facil de desarrallar desarrollar

Figura 15: Modelo Iceberg. De Miguel (2005)

Para poder comprender el Modelo Iceberg de De Miguel, cabe primero aclarar que
su aproximacion considera la definicion de competencia de Spencer y Spencer (1993)
que dice lo siguiente: Competencia es una caracteristica subyacente en una persona
que esta causalmente relacionada con el desemperio, referido a un criterio superior o
efectivo, de un trabajo o situacion”, por tanto, De Miguel entiende la competencia en el
marco de una situacion determinada, es decir, una serie de conductas que se adaptan a
un contexto y situacién concretos. En esta definiciéon ya se observan claramente dos
partes, la denominada subyacente, es decir, la referida a aquella parte de la competencia
fuertemente arraigada a la personalidad del sujeto y la otra, referida como criterio
superior o efectivo, que condiciona la primera, y que hace referencia por tanto, a los
estandares utilizados para valorar el dominio y/o éxito del sujeto en cuanto al
desempetio de la competencia en si.

De Miguel (2005) define como caracteristicas subyacentes las que aparecen
debajo del iceberg, es decir: autoconcepto, rasgos y motivos, que son por tanto, las
caracteristicas invisibles. Por otro lado, la parte superior del iceberg, y por tanto la
visible, la conforman tanto el conocimiento como la habilidad.
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La parte de la derecha de la figura, que simula el iceberg visto desde arriba, ofrece
una clara vision de ambas partes del iceberg; la visible (conocimiento y habilidad) que
son las que pe rmanecen e n la supe rficie, yl ano visi ble (autoconcepto, rasgos y
motivos) que son la base de la personalidad, y por tanto, re sultan mas dific iles de
desarrollar.

La manera en como De Miguel (2005) establece la conexidon entre ambas partes
del iceberg reside en, tal y como se ha insinuado antes, el grado de condicionamiento o
causalidad entre ellas, es decir, la parte no vis ible del iceberg c ondiciona la parte
visible, y por tanto, pueden, de alguna manera predecir, el éxito de los estudiantes ante
la resolucion de determinada tarea o problema.

A partir del establecimiento de esta relacion, De Miguel (2005) define tres niveles
de flujo causal entre la parte visible y la no visible de la competencia:

= Nivel programa o tentativa: este primer nivel recoge, fundamentalmente la
intencion del estudiante en lo que respecta al logro, es decir, que en e ste
primer nivel de fine la parte mas personal de la c ompetencia en c lave de
motivacion, autoconcepto, etc.

# Nivel de accion: este segundo nivel, tal y como su nombre indica, recoge la
parte activa de la c ompetencia, es decir, el comportamiento del sujeto, vy,
como elemento visible, su habilidad.

# Nivel de resultado: el tercer y ultimo nivel ¢ onsiderado por el autor viene
definido por el desemperio profesional del propio sujeto, es decir, es esta
parte de la competencia (su desempefio), la que queda aqui integrada.

A pa rtirde esta definicion, el a utor establece,tal yc omo seh adicho
anteriormente, una serie de catdlogos o listados de estrategias, herramientas y/o tareas
que promueven, facilitan y motivan el logro de determinadas competencias en funcion
de todos los elementos ya definidos. De hecho, De Miguel los denomina “Modalidad” y
“Métodos” y los define (2005) de la siguiente manera:

»  Modalidades de enserianza: los distintos escenarios donde tienen lu gar las
actividades ar ealizar por el profesorado y el alumnado a lo largo de un
curso, y que se diferencian entre si en funcion de los propositos de la accion
didactica, las tareas a realizar y los recursos necesarios para su ejecucion.
Loégicamente diferentes modalidades de ensefianza reclaman tipos de trabajos
distintos para profesores y estudiantes y exigen la utilizacion de herramientas
metodologicas también diferentes. Ex isten las modalidades presenciales,
como las clases teor icas, se minarios, tutorias, € tc. y las modalidade s no
presenciales como por ejemplo el estudio pe rsonal yla pr eparacion de
seminarios o tareas.

* Método de enserianza: De Miguel lo define como un conjunto de decisiones
sobre los procedimientos a emprender y sobre los recursos a utilizar en las
diferentes fa ses deun plan de accion que, or ganizados y s ecuenciados
coherentemente con los objetivos pretendidos en cada uno de los momentos
del proceso, nos permiten dar una respuesta a la finalidad ultima de la tarea
educativa. En lo que a ensefianza universitaria se refiere, el autor propone,
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entre otros, el método expositivo, el estudio de casos, el aprendizaje basado
en proyectos/problemas, el aprendizaje colaborativo, etc.

Logicamente y ya habiendo sido presentada la definicion de competencia y sus
competentes, asi como los modelos y métodos de ensefianza-aprendizaje, el modelo de
De Mi guel (2005) también considerala evaluacion. Para e ste autor, y de bido al
significativo cambio en lo que evaluacion se refiere (sistema tradicional vs. evaluacion
de ¢ ompetencias recogido e n e ste trabajo enla Tabla 7: Tabla c omparativa entre
modelos de evaluacion), aparecen cinco elementos clave que hay que tener en cuenta de
manera ¢ specialmente sig nificativae ne 1 planteamiento dela evaluacion de
competencias, estos cinco elementos son:

# La autenticidad de la evaluacion, es decir, plantear una evaluacion auténtica
que valore de forma integrada todos los componentes de la competencia.

o La consideracion del criterio a la hora de evaluar, es decir, definir c on
precision los criterios y niveles que resultaran como referentes en el proceso
de evaluacion.

» Darle mayor poder al alumnado en la evaluacion. Tal y como se recogia en
la Tabla 7, las diferencias entre el modelo tradicional y el modelo de juicio
de competencias son sustanciales en varios aspectos, entre ellos el papel del
estudiante. De Mi guel defiende una ctivo pa pel del estudiantadoe n el
proceso de evaluacién que, de hecho, lo plantea como intrinseco al propio
cambio de paradigma e integrado en el proceso de aprendizaje.

» Modificar el fin y forma del a e valuacion haciendo de e llaun pr oceso
formativoy continuo. Este cambio e nla evaluacion demanda, tanto al
profesorado como al estudiantado, una implicacion ineludible sin dejar que
acabe siendo la actividad principal ni de unos ni de otros.

Siguiendo también un pr oceso alineado e ntre ¢ ompetencias, metodologia y
evaluacion, De Miguel (2005) propone también una serie de modelos de ensefianza que
rigen, en funcion de la finalidad de la tarea, una serie de principios y requerimientos. No
siendo objetivo de esta tesis analizar en profundidad el detalle de todos y cadauno de
los modelos animamos al lector a que lea su obra completa. Por lo que respecta a la
contextualizacion de su trabajo en esta tesis afiadir que, al igual que el modelo de Miller
y de Biggs, el modelo de De Miguel exige y contempla de manera explicita, no s6lo la
figura y protagonismo del disefio formativo, sino también su desarrollo y evaluacion.

Haciendo unar evision g eneral de los modelos presentados se pr opone una
clasificacion en funcién de su foco de atencion. Esta clasificacion dividiria e n dos
grandes marcos conceptuales las propuestas vistas hasta el momento en este trabajo, asi
mismo, y como fruto de la reflexiéon d e a mbas tipologias se pr esenta una nue va
propuesta que queda recogida en la tercera seccion de este bloque.
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4.2 Marcos conceptuales basados en teorias del aprendizaje (MTA)

Este primer conjunto de modelos albergala mayoria de las clasificaciones y
taxonomias presentadas en e ste trabajo, seguidamente se li sta yse sintetizan las
caracteristicas mas relevantes que hace que se ubiquen en los MTA:

*  Marcos conceptuales basados en Teorias del Aprendizaje (MTA):

- Bloom (1956): s u tax onomia, ¢ entrada e n la dimensién c ognitiva e s
definida e n 6 nivele s or denados de meno ra ma yor elaboracion:
conocimiento, c omprension, aplicacion, analisis, sintesis y e valuacion.
Incluye habilidades asociadas y actividades que facilitan la adquisicion
de cada nivel.

- Anderson y Krathwohl (2000): redefinicion de la Taxonomia de Bloom
(1956) basada en:

o Cambio de sustantivos por verbos
o Sintesis-> Creacion

o Reorganizacion de los 6 niveles: recordar c omprender, aplicar
analizar, evaluar y crear

- Churches (2008): Bloom en la era Digital. Integracion de herramientas y
neologismos relacionados con las TIC.

- Robert Gagné (1972 ): Taxonomia ba sadae n 5 c ategorias: destrezas
motoras, infor maciéon verbal, destrezas in telectuales, estrategias
cognoscitivas y actitudes

- Mercedes C amperos ( 1992): aporta c lasificacion de a prendizajes
fundamentales: aprendizajes reproductivos, lo s pr oductivos y las
producciones evaluativas

- Reigeluth (1999): c lasificacion basada en tre s 4 mbitos claveene |
disefio de plane s formativos: el plano c ognitivo (que int egra la meta
cognicion), e 1 psicomotor y el afectivo. Define cuatroti pos de
aprendizaje: memorizacion de informacion, comprension de relaciones,
aplicacion de habilidades, aplicacion de habilidades genéricas (asume la
transferencia de conocimientos y procesos a nuevos contextos).

La Figura 1 6, muestra en su conjunto los Marcos ¢ onceptuales eminentemente
centrados en las Teorias del Aprendizaje (MTA), de hecho, la linea discontinua de la
figura pr etende ha cer visi ble dicha pe rmeabilidad de a lgunos delos factores
caracteristicos de e stos MTA. Asi, ciertamente ha y tax onomias de e ste conjunto de
integran aproximaciones a las practicas met odologicas mas adecuadas pa ra la
promocion de un a prendizaje significativo, e specialmente la propuesta de R eigeluth
(1999), pe ro so nlos marcos conceptuales recogidos enla siguiente c lasificacion
(MTEA), los que de manera explicita e int egrada tot almente en la propia propuesta
consideran, no s6lo cuestiones metodoldgicas y practicas de aula (y de fuerade ella)
sino también el tercer elemento que en esta tesis aparece como clave: la evaluacion.
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Antes de pr esentar e 1 listado e ideogr ama de los

MTEA, ve amos la figura

anteriormente citada:

" Produccione
. Divergentes

debe a 1 ac onocida unidén yr elacion entre ellas, de he cho, las

6. Evaluacion

5. Sintesis

Produccione:
evaluativgs

Mercedes
Camperos
(1992)

e e i — ==
Marcos conceptuales basados en ..

Teorias del Aprendizaje (MTA) |

1. Conocimiento 1. Recordar

6. Crear 2. Comprender

2. Comprension

Anders y
Krathwohl

(2000)

Bloom (1956)

5. Evaluar 3. Aplicar

*Avteectn ERA DIGITAL

4. Analisis |.. Retradm

4. Analizar ”
I, Comnprender

6. Crear Churches

(2008)

3. Aplicar
5. Evaluar
4. Analizar

Aprendizajes

: Actitudes
reproductivos

Destrezas Motoras

Robert Gagné

Informacion Verbal ”
Aprendizajes
productivos

Memorizacion

Destrezas Intelectuales ”

Aplicacion Reigeluth Comprension "
Habilidaes (1999) Relaciones ”
Genéricas
n
Aplicacién ”
Habilidades

Figura 16: Modelos basados en Teorias del Aprendizaje (MoTA)

Tal yc omo se obser va, las taxonomias de Bloom, Ande rs y Kr athwohl &
Churches se encuentran en la parte superior y responden al mismo sombreado. Esto se

dos ult imas son

reformulaciones y adaptaciones al nuevo paradigma formativo de la primera.

Con la intencion de hacer mas visible los paralelismos y puntos comunes de todas
estas clasificaciones se ha e laborado una tabla (Tabla 11) enla que se recogen los
elementos vertebradores de los MTA. Apuntar también la ne cesidad de tener presente
las consideraciones del contexto y e specificaciones de ¢ ada modeloa la horade
establecer las relaciones en los diferentes niveles:
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Tabla 11.  Relacién y paralelismos entre los MTA
Bloom (1956) Gagné (1972) Camperos (1992) | Reigeluth (1999)
Conocimiento Informacién Aprend1zaqes Memorizacién
Verbal Reproductivos
., Comprension de
Comprension .
Relaciones
Aplicacion Destrezas Aprendizajes Aplicacion de
Analisis Intelectuales Productivos Habilidades
L Estrategias Producciones
Sintesis . .
Cognoscitivas Divergentes
Evaluacion Actitudes Producgones
Evaluativas

La Tabla 11, muestra, como se presentaba, los paralelismos entre las categorias
definidas en cada una de las taxonomias y clasificaciones que conforman este conjunto
de Mar cos conceptuales ba sados en T eorias del Aprendizaje. Como se obser va, e n
algunos casos y dada la complejidad de los sistemas en particular y del establecimiento
de sim ilitudes en g eneral, no siempre e s posible establecer dichos paralelismos o
correspondencias, a demés, no todas las propuestas son igualmente centradas en las
teorias del aprendizaje ya que se consideran, en algunos casos también, algln tipo de
tarea e in cluso de p rocesos de evaluacion, pero tanto unos como otro s no que dan
integrados de manera explicita en las propuestas.

Los marcos de trabajo que siguen a c ontinuacion (MTE A), sin embargo, si lo
hacen, es decir, métodos e inst rumentalizacion/proceso evaluativo quedan c laramente
integrados en sus propuestas.

4.3 Marcos conceptuales basados en teorias de ensefianza-aprendizaje
(MTEA)

Este segundo conjunto de marcos conceptuales abarca tre s propuestas, ve amos,
siguiendo la p auta que en el caso anterior, las caracteristicas m s re levantes de cada
caso asi como la comparativa que podria re alizarse para observar la correspondencia
entre las distintas propuestas.

» Marcos conceptuales basados en T eorias de Ense nanza-Aprendizaje
(MTEA):

- Biggs, Taxonomia SOLO (1982): enfatiza en la ne cesidad de disefiar
planes formativos diri gidosa pr omovere | pensamiento de or den
superior en launiver sidad. Presentae 1 concepto de alineacion
constructiva que inclu ye medio y fin enp ro deuna prendizaje
significativo. P lantea un modelo en el que la taxonomia ( Structure of
Observed L earning Outc omes) esta basada en cuatro estructuras mas o
menos complejas (mas una previa) que corresponden con los niveles de
abstraccion del estudiantado. Biggs incurre también en la evaluacion de
estos nive les de domi nio, de he cho, de fine ¢ uatro pasos clave p ara
alcanzar la alineacidon constructiva que presenta en sus trabajos: definir
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los resultados de aprendizaje, escoger actividades de ensefianza-
aprendizaje acordes y es en este segundo paso en el que presenta la
taxonomia, el tercer paso seria evaluar los niveles adquiridos y, en
ultimo lugar, calificar.

- Miller (1990): la piramide de Miller incluye cuatro niveles basados en el
dominio de conocimientos teoricos, procedimentales, de desempefio en
escenarios simulados y de desempeiio profesional en escenarios reales.
Esta clasificacion incluye una propuesta de instrumentacion para evaluar
los distintos niveles propuestos en la piramide, integrando los dos maés
basicos (conocimientos tedricos y procedimentales).

- De Miguel (2005): el Modelo Iceberg propuesto por el autor destaca,
basicamente, cinco elementos: el autoconcepto, rasgos y motivos (no
visibles) y el conocimiento y habilidades (visibles). Su Modelo esta
basado, explicitamente, en la competencia (a partir de Spencer &
Spencer, 1993) y define tres niveles diferentes de flujo entre la parte
visible y la invisible: el nivel programa o tentativa (centrado en la
intencionalidad del estudiante), el nivel accion (recoge la parte activa de
la competencia) y el nivel resultado (definido por el desempefio
profesional).

Estos tres marcos conceptuales (Miller, 1990; De Miguel, 2005; Biggs, 1982),
presentan estructuras complejas en las que, mas alld de las teorias del aprendizaje,
integran cuestiones estratégicas y de instrumentacion tanto para el trabajo de la
competencia como para su evaluacion.

Siguiendo la misma linea que en los MTA, se ha realizado una figura (Figura 17)
que 1ilustra los tres modelos, asi como una tabla (Tabla 12), en la que se muestran las
coincidencias entre las tres propuestas para poder, tanto en este caso como en el
anterior, vislumbrar los elementos mas comunes antes de presentar la propuesta
relacionada.
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Marcos conceptuales basados en Teorias de

Enserianza- Aprendizaje (MTEA)

-Desempeiio de la
competencia en <
contexto profesional

Hace
-Practica directa de la competencia
_encontexto no profesional PR N
-Habilidades, conoce Demuestra -Evaluacion mediante la ~ N I~ 7 Nivel 1- Prostructral |
a puesta en practica de cémo simulacion. . / A \\ | - Nivel 1: Prestructural |
los saberes 4 L C : -Nivel 2: Unistructural :
.y . \ . .
—Evall(l:zcsg)sn gtlg diante Sabe cémo I’ . . O | -Nivel 3: Multistructural |
, etc. - N I . : I
-Saberes teoricos ,’ s 1 -Nivel 4: Relational |
Sabe > _Evaluacion me diante, I N T ||| -Nivel 5: Extended Abstract |
pruebas escritas/orales, I' “ E g -————
. etc. |
Miller (1990) II A U 1 -Definicion Objetivos
C I izaj
|‘ “ cr i de Aprendizaje
\ 0o I’ -Metodologia adiente
Nivel 1: tentativa (motivacion) ‘\ @ v /, -Evaluar
. . . \ + A
Habilidad Nivel 2: accién (habilidad) \ 4 N ,I -Calificar
’
Conomientos Nivel 3: resultado (desempeiio) \! ’
S 4
Biggs (1982)
Modalidad y Métodos de ensefianza
Autoconcepto
Rasgos
Motivos Consideraciones respecto la evaluacion:

De Mlguel (2005)

Autenticidad, Criterios, Rol del estudiante,

Forma y Fondo (continua y formativa)

Figura 17: Modelos basados en Teorias de Enseiianza- Aprendizaje (MTEA)

Seguidamente la tabla que re laciona y muestr a | os pa ralelismos e ntre los tres

Modelos conceptuales basados en Teorias de Ensefianza-Aprendizaje:

Tabla 12.  Relacion y paralelismos de los MTEA
Biggs (1982) Miller (1990) De Miguel (2005)
Prestructural
Unistructural Sabe Motivacion
Multistructural Sabe Como .,
- Accion
Relational Demuestra Como
Extended Abstract Hace Resultado

Una vez presentada y comentada esta clasificacion, se presenta seguidamente una

propuesta basada e n un modelo ¢ omplejo que integra multiples variables que seran

enumeradas,

definidas y analizadas enla pr 0ximase ccién. La pr opuesta parte,

conceptualmente, de la definicion de c ompetencia presentadaenla seccion 3.4 L a

competencia profesional: Componentes y lleva por titulo Modelo Alineado Contingente

al Contexto (CCAM del inglés Context Contigent Aligned Model).
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4.4 Hacia un modelo de alineacion C*M*E: el Modelo Alineado
Contingente al Contexto (CCAM)

Después del analisis de los distintos marcos conceptuales definidos, comparados y
analizados conjuntamente a lo largo de este cuarto bloque se presenta el disefio de un
modelo pr opio de dise fio, de sarrollo y e valuacion de ¢ ompetencias: e | Modelo
Alineado Contin gente al Contexto (CCAM del inglés Context C ontingent Aligned
Model). El CCAM es un modelo que cubre las tres bases conceptuales clave de esta
tesis: competencias, metodologia y evaluacion, y lo hace considerando la importancia y
particularidades dec adauna de e llas (y delos elementos y variables que
respectivamente integran) asi como el c ontexto en el que s e piens an, d esarrollan y
validan.

Asimismo ¢ abe tene r presente que e | Modelo pa rte de I marco conceptual
delimitado por la definicion de ¢ ompetencia pr esentada e n este documento ¢ on
anterioridad y que contemplaba, fundamentalmente, los siguientes elementos:

» Interrelacion de saberes tedricos y practicos y sus actitudes

= La consideracion d e lo a prendido, tanto en contextos formales como no
formales e informales

#* Manejo de los recursos personales y contextuales
# Solucién de problemas

» Perfil y escenario profesional

Hay dos elementos que c abe tener especialmente en c onsideracion, unoes la
alineacion, entendiendo ésta como coherencia l6gica y pedagdgica entre los elementos
clave de e sta investi gacion C*M*E yel otro es que estd basado en resultados d e
aprendizaje. Dado que la alineacion ya ha sido un elemento fuertemente presentado,
justificado y trabajado a lo largo del documento, se procede a definir y analizar la idea
que reside bajo el término “resultados de aprendizaje”. Posteriormente, se procedera a
detallar otros elementos presentes en el CCAM, asi como la interaccion entre estos.

A partir de diversa documentaciéon y publicaciones existentes (ECTS User’s
Guide, 2009; Adam & Ex pert, 2008; Ke nedy, H yland & R yan, 2007), e 1 término
resultados de aprendizaje, se entiende como aquellas declaraciones que son verificables
en a lumnos que ha obtenido una c alificacion determinada, que h an c ompletado un
programa formativo concreto o parte de éste. Estas declaraciones tienen que ver con lo
que se espera que estos estudiantes conozcan, comprendan y sean capaces de hacer. Los
descriptores con los que se relacionan estas declaraciones son tanto nacionales como
europeos y quedan recogidos, en el caso del sistema espafiol, en el MECU y el EQF.

Aunque a sim ple vista no se a e vidente, e 1 salto de objetivos a re sultados de
aprendizaje es tremendamente significativo en el nuevo paradigma formativo, ya que es
una clara aproximacion al objetivo de centrar la atencion del acto e ducativo en el
estudiantantado. Tanto es asi, que los verbos que se usan para plasmar los resultados de
aprendizaje tienen una connotacidon activa im portante que expresan, € ntre otros, ¢ 1
conocimiento, la comprension, la aplicacion, el andlisis, la sintesis y la evaluacion.
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El contemplar el proceso y resultados de aprendizaje en e stos tér minos fa cilita
también el uso y comprension de los ECTS de manera generalizada, ya que el estudiante
no obti enela certificacion (o sea,los créditos) hasta no ha ber realizado las
“declaraciones” que se esperan de €l. Por ello, también los créditos ECTS se formulan
en base a horas de trabajo (tanto presencial, dirigido como auténomo).

Teniendo estos apuntes pr esentes, se listan a continuacién, las c¢ aracteristicas
basicas d el Modelo p ropuesto que, recordemos, se ocupa y preocupa, no soélo de lo
planificado como marco de trabajo teérico en lo que a formacion por competencias se
refiere, sino que también integra lo practico en tanto que metodolo gico, asi como su
evaluacion:

* FEnlo que respecta al Diserio: el CCAM hace una aproximacion contextual
en la fase mas primaria del disefio de la formacion de competencias (AC del
inglés Context Awareness). El plan de formacion estd enfocado a resultados
de aprendizaje (LO del inglés Learning Outcomes), derivados, tanto de las
necesidades c ontextuales de caracter social, laboral como profesional ( 7D
del inglés Top-Down), sin perder de vista las caracteristicas, necesidades e
inquietudes de los destinatarios. Tiene p resente también la importancia de
cada sujeto en la sociedad, de su potencial como agente de cambio, por tanto,
se plantea como maximizar la capacidad del sujeto no solo para integrarse en
el ¢ ontexto socia 1, labo ral y profesional sino también, para dotarlo de
capacidades que le p ermitan sol ucionar problemas reales ( BT del ing lés
Bottom-Up). Asi, ysig uiendo ene sta linea, e | Modelo considera las
expectativas (£ del inglés Expectations) tanto de entorno como del sujeto en
formacion.

» FEn loque respectaa la M etodologia: el Modelo que se p resenta puede
denominarse, en cuanto la Metodologia, de pendiente del contexto (CD d el
inglés Context Dependance) y es dependiente del contexto en el sentido més
global,e s decir, dependientede la  idiosincrasia contextual, de 1
centro/institucion, de 1 grupo, de 1 profesorado, de 1 programa,de 1 os
recursos...es decir, que la metodologia en la que se basaré el desarrollo del
curriculum planteado dependera de las variables anteriormente mencionadas.

s En lo que respecta a la Evaluacion: el CCAM es un Modelo contingente® al
contexto (CC del inglés Context Contingency) en lo que a la evaluacion se
refiere.

39 Se toman de referencia las definiciones que ofrece del término “contingencia” las siguientes:
Real Academia Espafiola (http://buscon.rae.es/drae/srv/search?val=contingencias): Que puede suceder
0 no suceder.
El Glosario de términos usuales en p sicologia del ap rendizaje de la UNED: Hac e r eferencia a la
existencia de relacion entre eventos.
Desde una perspectiva mas filosofica, se usa el término “contingencia” para reflejar aquello que no es
necesario ni imposible, lo que puede ser de otra manera, lo que puede seron oser. E1 proceso
formativo esta lleno de incertidumbres, por ello el Modelo presentado es contingente al contexto.
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Habiendo presentado esta introduccion se muestra el CCAM acompaiiado de un
analisis mas detallado de los nexos y conexiones entre los elementos que lo integran:

Modelo Alineado Contingente al Contexto
Context Contingent Aligned Model- CCAM

Pre-requisitos

COMPETENCIA ESTRATEGIA EVALUACION

METODOLOGICA

* Resultados de Aprendizaje, Desarroll
« Expectativas csarrolio + Contingente al

A £ ” . Contexto
G ARG e * Dependiente del Contexto

DiseFo Juicio

y| i .

Contexto Aula

|— Perfil Profesional —l

Escenariv Profesional

Figura 18: Version grafica del CCAM (Modelo Alineado Contingente al contexto)

Como observaenla Figura 18 (Version grdfica del CCAM- Modelo Alineado
Contingente al Contexto), el CCAM es un modelo constituido por tres grandes bloques
que se ¢ orresponden a los tres e lementos clave d e e ste tr abajo: ¢ ompetencias,
metodologia y evaluacion. En la inmediatamente inferior aparecen las fases en las que,
tedricamente, estos tres elementos se llevan al aula, es decir, la competencia se piensa y
defineen el disenio dela formacion hasta llegar a los resultados de a prendizaje del
curriculum objeto, por ello se considera el enfoque a contenidos, las expectativas y la
aproximacion al contexto (learning outcomes, expectations and context awareness). En
segundo lugar aparece la parte en la que el trabajo directo de estas competencias se lleva
al aula a través de la metodologia pensada para ello, en la que, ineludiblemente, existe
una dependencia del contexto, entendiendo esta de pendencia en términos de mayor y
menor amplitud (recursos del aula, profesorado, necesidades, inquietudes e intereses del
estudiantado, etc.). En tercer lugar aparece el juicio, que no por aparecer en ultimo lugar
supone que deba, cronologicamente, ser el ultimo. Lo que si se plantea en esa fase de
evaluacién es la contingencia al contexto, entendiendo contingencia tal y como se ha
descrito anteriormente.
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La flecha que va de izquierda a derecha con doble sentido pretende ilustrar que el
abarque de la alineacion debe ser global, es decir, que todos los elementos deben ser
coherentes entre si, considerando los matices que aparecen tanto en la parte superior de
la figura, como los de la parte inferior. Los elementos destacados en cada bloque
ejemplifican las diferentes maneras, modalidades y formas que pueden adoptar cada uno
de estos tres elementos (C*M*E). En el caso de la competencia, por ejemplo, aparece la
tipologia (especifica o transversal), asi como la necesaria consideracion del nivel de
dominio que pretende alcanzarse en las competencias objeto, como el nivel
correspondiente a las competencias requeridas y/o supuestas para el logro de las
primeras. Por otro lado, se propone la reflexion sobre las competencias asociadas
aunque no necesariamente independientes asi como los requisitos a otros niveles mas
abstractos (nivel de madurez, conocimientos especificos, etc.).

En este sentido, y haciendo referencia al bloque correspondiente a la metodologia,
se observan los posibles entornos (presencial, no presencial o blended learning), si se
trabaja en grupo o de manera individual, qué herramientas y o recursos docentes y
discentes son requeridos para garantizar la pertinencia del escenario de trabajo en el
marco del aula (y fuera de ¢él), asi como el método, entendido como el procedimiento
reflexionado, reglado y fundamentado tanto en las competencias a trabajar como en la
estrategia para su evaluacion.

En las partes externas de los bloques y rodeando cada uno de los elementos que
integran el CCAM aparecen, por un lado el contexto aula, perfil profesional y escenario
profesional, que deben ser elementos considerados en el disefio, desarrollo y evaluacion
de la formacion. Por el otro se hace referencia a los analisis bottom up y top down
intentando reflejar la importancia de considerar la influencia y dependencia en ambas
direcciones contexto- curriculum- contexto.
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Del marco conceptual del propio CCAM se proponen una serie de niveles basados
en la estructuracion de la formacion y que contemplan los elementos clave del propio
CCAM. Veamos la version grafica de dichos niveles:

[ Nivel CCAM-V

Objetivos conceptugjeg Presencial Unimodal
Dominio recogido “abaj(') Ind}'vidu‘.! 7 asa0a €N Memorizg o
en planes de estudio Magistralidaq B Sumativa 4

gontas Y TECUISOs Final
«2&&?\‘ ew‘e’rtczci Protgg, 5, Cuantitativg
Qooé\'%wdo 0g] ana[’ilbfy@ pvaloa el docen,

Contexto Aula

ontinua
antitati

ESTRATEGIA EVALUACION

COMERTENGIES METODOLOGICA

Contexto Aula
— Perfil Profesional

{ Escenario Profesional

Conteiio Disefio

Perfil * Expectativas * Dependiente del « Contingente al

Profesional * Aproximacion al Contexto contexto contexto

Escenario
Profesional

Figura 19: Version grafica a modo de ejemplo de los Niveles del CCAM

Nivel CCAM-V: este nivel se corresponderia con un plante amiento vertical,
logico y més analitico. En este nivel se e ncontrarian los planteamientos
didacticos centrados en métodos mas tradicionales y con un analisis mas top
down. El contexto que pr imaria se ria el del aula pero, yr eiterando lo

anterior, centrando la atencién ene I c urriculum y seb asaria enu na
metodologia mas tradicionale nla quee ldoc ente es ele xperto y
protagonista. Método analiticoy e valuacion unimodal y sumativa. Un

ejemplo de e ste primer nivel seria el siguiente: el docente disefia el plan
formativo cifiéndose a las competencias del plan de e studios, basaria s us
clases en la magistralidad y/o précticas de laboratorio muy dirigidas y/o poco
contextualizadas. La evaluacion tendria cardcter sumativo y el instrumento
podria ser un test. Por su parte, el estudiante tendria un papel pasivo. Trataria
de alcanzar los objetivos propuestos usando, fundamentalmente, téc nicas
basadas en la memorizacion y entrenamiento mecéanico para la superacion de
la asignatura.

Nivel CCAM-H: el segundo nivel, basado en un planteamiento horizontal se
caracteriza por c¢ onsiderar todos los elementos clave d el modelo pero de
forma poco int egrada, es decir, el planteamiento es alineado p ero las
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practicas que se dan responden a modelos mas tradicionales en alguna de sus
fases. Asi, consideraria el contexto social, profesional y aula para el disefio
de la for macion pero o bien la metodolog ia o bien la e valuacion estarian
faltas de c oherencia c on e 1 nuevo pa radigma f ormativo. Por e jemplo, se
disefaria un plan formativo adecuado y actualizado al perfil profesional del
estudiantado, se usar ian mate riales pe rtinentes y podria in cluir el uso de
tecnologias para su desarrollo, pero la dinamica estaria muy centrada en la
guia y orientacion del profesorado que, debido a su falta de formacion en
metodologias activas asume el protagonismo y, aun consiguiendo facilitar un
escenario apto parae ltra bajo delas competencias, sus estudiantes no
consiguen integrar la competencia en su globalidad por alguna mala praxis a
nivel instrumental.

s Nivel CCAM-I: este tercer nivel del modelo se basa en la integracion de los
elementos que vertebran el CCAM. Asi, un ejemplo de este nivel quedaria
reflejado en una practica integrada en una asignatura en la que el estudiante
conoce por qué yc omo se re aliza dicha pr 4ctica, las competencias que
quedan inscritas en la misma y se puede preparar de manera auténoma el
guion de la actividad, promoviendo asi el trabajo fuera del aula para el que,
si lo desea, puede consultar recursos de multiples fuentes y hacer uso de las
tecnologias que tiene a su alcance. El estudiante, que es el pr otagonista,
puede e jecutar, manipular, r eflexionar, debatir y sintetizar lo trabajado (en
funcién de la naturaleza del contenido) solo y en grupo, dandose un proceso
de aprendizaje rico y significativo. Por su parte, el docente estd preparado
para llevar a cabo la practica, conoce la metodologia planteada y disefia una
herramienta para evaluar el domino competencial del estudiantado coherente,
tanto a los planteamientos en tér mino de ¢ ompetencias, como ala propia
metodologia mediante la cual se ha facilitado el escenario para la practica de
dichas competencias. La evaluacion va acompafiada de feedback cualitativo
y el estudiante conoce a priori los criterios del proceso.

Como ilustra el ejemplo grafico de la Figura 19, asi como su propia descripcion,
los niveles contemplados en el CCAM son amplios, y lo son porque tratan de responder
a la complejidad de los elementos que lo integran.
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5 Diseiio y Desarrollo de la investigacion

5.1 Introduccion

Todo estudio requiere de un planteamiento en el que queden recogidos
interrogantes como: ;donde estas?, ;donde quieres llegar?, ;como vas a conseguirlo?,
[qué necesitas para ello?, ;qué impacto tendra este estudio?, ;qué potencial?, ;como
puede proyectarse en acciones futuras —en clave de continuidad-?, etc.

Las respuestas a estas y otras preguntas (en funcion del estudio) son las que el
enfoque y disefio metodologico nos aporta. Asi, es importante definir bien este
engranaje para poder trabajar a paso firme y con cierta garantia de que se va en la linea
planteada inicialmente.

Es en este bloque en el que se presenta el disefio y desarrollo en clave de
metodologia seguida para plantear, desarrollar y evaluar esta investigacion.
Loégicamente, estos elementos requieren de la reflexion y andlisis de otros que
conforman y van construyendo el propio estudio, dando sentido a la linea
investigacional y proporcionando el logro de objetivos parciales hasta alcanzar
respuesta a los grandes interrogantes planteados. El elemento transversal a todo este
proceso y andlisis reflexivo no es otro que el propio contexto de la investigacion, que
requiere ser definido previamente para poder adaptar el disefio a la idiosincrasia del
entorno en el que se lleva a cabo el estudio.

Partiendo del elemento contextual, decir que, en el caso que aqui nos ocupa, se
inicidé el proceso realizando una revision de literatura, documentacion oficial y
experiencias que han ido dando forma al esquema inicial planteado, es decir, facilitando
elementos a considerar en la definicion y concrecién de indicadores y items a
contemplar en los instrumentos. Asi mismo, han dado pistas sobre como proceder en
algunos momentos del desarrollo del estudio en funcion de las propias necesidades y
demandas de las fases concretas del mismo.

En la primera parte del presente documento, y mas concretamente en los capitulos
tres y cuatro, se presentd y analizd todo el marco teorico, partiendo del proceso de
convergencia europea en educacion superior y la formacion basada en competencias. En
este caso se ofrecid una vision detallada del proceso de convergencia y creacion del
Espacio Europeo de Educacion Superior, poniendo especial atencion en la competencia
profesional y sus componentes, asi como en cuestiones mas particulares como son su
identificacion y evaluacion. Esta aproximacion en forma de embudo (partiendo de lo
mas global hasta llegar al detalle de acciones mas particulares como las citadas
anteriormente) representaron la antesala del andlisis de procesos antecesores
relacionados con la Alineacion C*M*E. Estos antecedentes, recogidos en el capitulo
cuatro de este trabajo son presentados, analizados y comparados.

Como fruto de toda esta reflexion y analisis teorico y procedimental que la
literatura nos ofrece se llegd a la formulacion del CCAM, el Modelo Alineado
Contingente al Contexto que basa su formulacion, forma y fondo en el estudio anterior,
y en las lecciones aprendidas de propuestas previas, intentando considerar y atender
otras necesidades y demandas formativas para este y otros contextos.
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A partir de la reflexion realizada se establecen una serie de elementos clave que
son considerados como tal en la definicion del enfoque metodologico a nivel mas global
y de la muestra y el disefio de la instrumentalizacion en particular. No hay que perder de
vista que los objetivos de esta investigacion de caracter descriptivo estan vinculados,
fundamentalmente, al andlisis de los elementos basicos que interfieren en la alineacion
C*M*E, en el planteamiento de mejora sobre este particular, y en el andlisis de
elementos facilitadores y obstaculos que tengan influencia directa o indirecta sobre todo
ello.

5.2 Contexto de la investigacion

La Escuela Superior Politécnica (ESUP), se inscribe en una universidad publica
del sistema catalan, concretamente en la Universitat Pompeu Fabra (UPF). La Escuela,
estd encargada de organizar la ensefanza universitaria y los procesos académicos,
administrativos y de gestion que conducen a la obtencion de titulos académicos
oficiales. Actualmente se ofrecen en la escuela 4 grados: Grado en Ingenieria
Telematica, Grado en Ingenieria de Sistemas Audiovisuales, Grado en Ingenieria
Informatica y Grado en Ingenieria Biomédica.

A nivel de postgrado se ofrecen cuatro Madsteres: el Interdisciplinario de los
Media y Sistemas Cognitivos Interactivos (CSIM), en Tecnologias de Sonido y de la
Miusica (SMC), en Ciencias Avanzadas en Telecomunicaciones Modernas (ASMT) y en
Gestion Estratégica de las TIC (MSISM).

En cuanto al programa de Doctorado decir que éste responde a varias areas de
investigacion de diferentes grupos de investigacion asociados al Departamento con el
que cuenta la ESUP. Concretamente el programa de Doctorado atiende a los siguientes
intereses de investigacion: Image and Video Processing, Sound and Music Computing,
Human Computer Interaction and Graphics, Vision and Computational Modeling in
Biomedicina, Computational Neuroscience, Information Retrieval and Data Mining,
Artificial Intelligence, Automatic Processing of Natural Language, Mobility and
Integration of Fixed and Wireless Networks, Telecommunications Networks Services,
Cognitive Media Technologies, Wireless Communications, Synthetic Perceptive,
Emotive and Cognitive Systems.

A nivel estratégico la Escuela tiene como objetivo contribuir a formar los mejores
ingenieros en un creciente contexto de [+D+i: los mejores desarrolladores e innovadores
para empresas del sector de las TIC, los mejores emprendedores y tecndlogos para dar
apoyo a la creaciéon de empresas innovadoras de base tecnoldgica y a los graduados
mejor preparados y con la base fundamental necesaria para que puedan convertirse, una
vez finalizados los estudios de Master y Doctorado, en investigadores competentes y
destacados.

La Escuela tiene vocacion por ofrecer la méxima calidad educativa a través de una
formacién personalizada y con proyeccion internacional, asi como de formar
profesionales en areas transdisciplinares y en sectores emergentes desde la base de las
ingenierias y de las ciencias exactas.

Una prueba de este objetivo dirigido a la excelencia de la formacién son los
multiples proyectos desarrollados en el si de la Escuela con el objetivo de entender la
realidad, problematicas, necesidades e intereses tanto de docentes como de discentes
para poder actuar en consecuencia a la mayor brevedad. Por ejemplo, se han llevado a
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cabo trabajos relacionados con el uso del inglés en el aula, otros relacionados con el
disefo, desarrollo y evaluacion de los Trabajos Fin de Grado (Hernandez-Leo, Moreno
& Camps, 2012), otros para entender los motivos del abandono y minimizarlo en la
medida de lo posible (Moreno & Hernandez-Leo, 2009 y 2010 y Mor eno, De mpere,
Garcia & H ernandez-Leo, 2010 ) e incluso para pr omover p racticas dirigidas al a
alineacion C *M*E tantoe ne | marcode la Escuela como en otros ¢ ontextos
(Hernéndez-Leo, More no, Dode ro, P ardo, R omero-Ternero, Dimi triadis & Asensio-
Pérez, 2012).

Como se ha presentado anteriormente, en la Escuela hay un unico Departamento
donde queda inscrito todo el Personal Docente e Investigador asi como la totalidad de
grupos de Investigacion que responden a distintas areas de interés en el campo de la
investigacion tecnologica.

A nivel interno de la Escuela, for man el Equipo de Direccion los siguientes
organos unipersonales:

= Direccion de la Escuela

» Secretaria Académica

* Subdireccion de Calidad Docente e Innovacion

» Subdireccion de Relaciones Institucionales y Promocion

» Subdireccion de Infraestructuras y Planificacion Estratégica
* Coordinacion Docente de los Grados

= Jefatura de estudios

* (Coordinacién de Movilidad

= (Coordinacion de la Unidad de Apoyo a la Calidad y la Innovacion Docente
(USQUID)

Tratando de centrar la contextualizacion en el aspecto docente y de innovacion, se
concretan las funciones y ¢ ompetencias mas significativas a sociadas a los organos
directamente vinculados con éstos:

s Secretaria Académica:

- Coordinacion de los Jefes de Estudio, los Coordinadores Docentes y la
secretaria en lo referente a Planificacion y Ordenacion Académica.

- Negociacion con el Departamento del profesorado més adecuado para
cada area/modulo formativo.

- Evaluacion Docente del P rofesorado c on el apoyo de la Unidad de
Apoyo a la Calidad y la Innovacion Docente y de la Comision de Calidad
Docente de la Escuela.

= (Coordinacidén Docente:

- Fundamentalmente, a segurar la c oherencia a ni vel competencial yde
contenidos de las dife rentes a signaturas que conforman los respectivos
planes de estudio centrando la atencion en la vision transversal de todo el
Grado.
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* (Coordinacion de la Unidad de Apoyo a la Calidad y la Innovacién Docente:

- Coordinacion de la unidad y de sus recursos humanos y econdémicos.

- Promocién de iniciativas y proyectos de innovacion docente dentro del
colectivo docente.

- Coordinacion de las e stadisticas que p ermitan al Equipo de Dire ccién
medir la calidad docente del profesorado, el nivel de aprendizaje de los
estudiantes y1 ava loracion delos estudios por parte tanto de 1
profesorado, como del estudiantado y el entorno social de la Escuela.

- Sugerir, sobre b ases de da tos objetivas, las acciones de mejor a mas
adecuadas para la mejora de la calidad docente y de los estudios.

- Velar por la existencia y la calidad de los planes y materiales docentes
del profesorado.

- Promocionar la formacion del profesorado.

Cabe decir, que todas las Facultades y Escuelas de la Universidad cuentan con una
Unidad de Apoyo a la Calidad y la Innovacion Docente (USQUID), pero es esta Escuela
la que se caracteriza por un particularidad con respecto al resto, y es que es la unica que
tiene trabajando a una persona con formacion pedagdgica que da apoyo y participa en
las iniciativas y proyectos relacionados con la innovacion y calidad de la formacion.

Teniendo en cuenta que, a nivel d e Escuela, la USQUID es la que trabaja con
mayor intensidad tanto la calidad docente como los procesos de innovacion y mejora,
nos detendremos para conocer con mayor detalle algunas de sus caracteristicas:

Las USQU IDs son las estructuras que da n a poyo tanto a las iniciativas de
innovacién que emprende el profesorado como a la calidad de la educacion de cada uno
de los centros de la universidad, en este caso concreto, la Escuela.

Podria de finirse su mision de m anera general diciendo que ve la para q ue las
actuaciones dirigidas en esta linea (de innovacion docente y otros procesos de mejora de
la calidad de los procesos en cuanto a la ensefianza-aprendizaje de la Escuela) tengan un
desarrollo mas Optimo, ofreciendo apoyo y orientacién en cada caso. Por otro lado, es
un objetivo de la USQUID disefiar - desde la propia Unidad - mecanismos de gestion de
la calidad, asi como planificar y desarrollar iniciativas innovadoras que maximicen la
calidad de la formacion que se ofrece en la Escuela.

Para finalizar, afiadir que el impulso de la renovacion pedagogica y la promocion
de la mejora constante son elementos clave de su filosofia y, por tanto, sus funciones se
derivan de la interrelacion entre estas actividades y otras que emergen de la cotidianidad
de la Escuela.

Centrando el analisis del contexto en la vertiente mas académico-organizativa de
los grados es necesario tener en cuenta que de los cuatro que se ofrecen, el analisis
realizado e n e sta investigacion se c entra entres de ellos, concretamente e n los tres
relacionados c on 1 as TIC: Grado e n Ingenieria Te lematica, Gr ado e n Ingenieria de
Sistemas Audiovisuales y Grado en Ingenieria en Informatica.
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El cuarto grado, de naturaleza también técnica pero a caballo de otro campus de la
misma universidad, no ha sido incluido en este estudio por varios motivos, los cuales se
justifican a continuacion:

# El despliegue de este cuarto grado fue mas tardio que el de los grados TIC.

# Los tres grados TIC dela Escuela compartenuna Ito por centaje de
asignaturas basicas y comunes, conlo cuale | andlisisde los planes
formativos de éstas implican a los tres planes de estudio.

# Alser ung rado disena do, or ganizado y de sarrollado e n dos campus
diferentes el acceso tanto a los docentes como alos discentes seria mas
complejo.

# Por ultimo, los datos que se obtendrian seria dificilmente equiparables a los
obtenidos de los otros tres grados ya que: por un lado las asignaturas que
conforman los planes de estudio son significativamente diferentes en tod os
los cursos. Por otro, la madurez en cuanto al despliegue de la titulacién no es
la misma (al haberse iniciado este cuarto grado dos afios después que los tres
TIC). Y por ultimo, las caracteristicas intrinsecas tanto a nivel or ganizativo
como académico h arian dific il la transferibilidad de las c¢ onclusiones y
acciones propuestas.

Dicho esto, se presentan a continuacion algunas caracteristicas comunes entre los
tres grados TIC objeto de analisis:

= Rama: Ingenieria y Arquitectura
* Durada tedrica: Cuatro cursos académicos
# Créditos ECTS: 240 que se distribuyen de la siguiente manera:

- Asignaturas basicas: 60

- Asignaturas obligatorias:112

- Asignaturas optativas: 4 8 (incluidos aqui hasta 20 créditos de Practicas
profesionales y hasta 20 créditos de movilidad internacional)

- Trabajo de Final de Grado: 20

* Idioma vehicular de trabajo: catalan, castellano e inglés

El hecho de que los tres grados tengan un e levado nimer o de a signaturas en
comun facilitae |l andlisis y estudio de la coherencia e xistente tanto a nivel int er
asignatura como entre asignaturas puesto que, tanto el profesorado como metodologia y
evaluacidn es, en muchas ocasiones, similar, con lo cual, se asegura que los elementos
que se integren aplicardn al conjunto de grados TIC de la Escuela.

Desde la perspectiva de ne cesidades de la Escuela cabe destacar el papel de la
anteriormente citada US QUID, que tal y como se ha dicho, trabaja de manera activa
para dar respuesta a las necesidades presentes y futuras a nivel de calidad. Por ejemplo,
con la implantacion de grados llegd también los “Trabajos Fin de Grado™ y con ellos un
gran e sfuerzo que facultades y escuelas ve rtieron para disefia r y de sarrollar esta
asignatura que e nc asos como el deé sta, tienenunva lor dec réditos notable
(concretamente, 20 c réditos ECTSenel casode los grados relacionados con la
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ingenieria TIC). Para ello, y a través de multiples iniciativas se ha trabajado para
obtener una guia de orientaciones tanto para el seguimiento como para la evaluacion
basado en instrumentos actuales y que responden a las necesidades y demandas del
colectivo que ha de ponerlo en practica (Moreno, Hernandez-Leo, Camps & Melero,
2012 y Moreno, Carpintero & Hernandez-Leo, 2013), asi como se han puesto en comun
diversas acciones y propuestas relacionadas con el TFG tanto a nivel nacional como
internacional, para poder valorar y comparar el impacto de dichas acciones en diferentes
marcos de actuacion (Hernandez-Leo, Moreno & Peig, 2013).

Se hace especial énfasis en esta unidad dado que es el foco al que profesorado y la
misma direccion de la Escuela acude cuando se plantea una iniciativa relacionada con la
mejora de la calidad de la formacién en cualquiera de sus formas, es decir, tanto para
disefiar acciones que seran llevadas a cabo en el marco de una Unica asignatura, en el
marco de un conjunto de estas, de todo un grado y/o a nivel de Escuela. Asimismo es
esta unidad la que mayoritariamente apoya y evalua las acciones de innovacion
educativa propuestas y desarrolladas en la Escuela.

Cabe decir que las USQUIDs de las diferentes facultades y escuelas de la
Universitat Pompeu Fabra colaboran y actian de manera coordinada con el Centro para
la Calidad y la Innovacién Docente de la Universidad (CQUID). Este centro fue creado
en el 2007*" y, de alguna manera, muestra de manera explicita la apuesta estratégica de
la propia universidad en lo que a potenciar la innovacion respecta.

Una vez realizada esta caracterizacion del contexto de la investigacion, se procede
a dar paso a las posteriores secciones en las que se delimitaran otros elementos tales
como el enfoque y método de investigacion, la muestra, instrumentalizacion, etc.

* Regulacion del Centro para la Calidad y la Innovacién Docente (CQUID) y de las Unidades de Apoyo
a la Innovacion y la Calidad Docentes. Acuerdo del Consejo de Gobierno del 18 de julio de 2012.
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5.3 Enfoque metodolégico y método de investigacion

El enfoque metodologico bajo el que se desarrolla esta tesis es mixto, aunque con
una considerable dominancia del enfoque cualitativo. Su definicién vendra dada por el
propio disefo de la investigacion, es decir, la instrumentalizacion, muestreo y datos a
recopilar, relacionar y comparar.

En este sentido, las aportaciones de Patton (1990), recogidas en la Tabla 13, nos
muestran las diferencias identificadas entre el disefio cuantitativo y el cualitativo de
acuerdo con la finalidad, el instrumento y la técnica de recogida de datos.

Tabla 13.  Sintesis diferencias entre el disefio cualitativo y cuantitativo de acuerdo con la finalidad, el
instrumento y la técnica de recogida de datos (a partir de Patton, 1990)

Metodologia Cuantitativa Metodologia Cualitativa
Requiere el uso de estandares y Permite ahondar con detalle sobre
debe asumirse que no consigue el topico seleccionado. El hecho
llegar a todas las perspectivas y de no estar condicionado por
experiencias puesto que los categorias previamente
estandares en ese caso deberian determinadas permite una
tender al infinito y por tanto, investigacion extensa y abierta.
. dejarian de ser estandares. Permite
Finalidad , .
llegar a un nimero ingente de
sujetos, cosa que permite y facilita
la comparacion y tratamiento de
los datos a nivel estadistico. Esto
puede significar en muchas
ocasiones la posibilidad de
generalizar.
Resulta elemento clave, debe Es el propio investigador/a, por
seguirse un minucioso proceso de | tanto, en la mayoria de casos la
validacion y su administracion ha | validacion de los métodos
Instrumento . . L
de ser estandarizada y apropiadaa | dependen basicamente de la
los procedimientos prescritos. competencia, habilidad y rigor de
éste.
Puede ser basada en multiples Mediante tres instrumentos
instrumentos: tests, cuestionarios, basicos: la entrevista
escalas, ribricas, sistematizacion (experiencias, opiniones,
de la observacion. sentimientos, etc.), la observacion
. directa (de actividades, de
Recogida . .
de datos f:omport.armentos, acciones,
interacciones, procesos, etc.) y el
analisis documental
(documentacion oficial, articulos,
trabajos previos sobre la tematica,
diarios, etc.)
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Tal y como se ha anunciado anteriormente, este trabajo se ubica bajo un prisma
mixto, cuestion que autores como Hernandez, Fernandez-Collado y Baptista (2006) han
analizado e nsalzando las virtudes de e sta doble condicion, de e ntre las cuales cabe
destacar la riquezade los datos quese ob tienen. Esta riqueza aparece c omo
consecuencia del doble andlisis e interpretacion de datos e informaciones que permiten
ser explotados desde multiples perspectivas obteniendo a si un re sultado ¢ ompleto y
complementario que potencialmente puede maximizar la rigurosidad y consistencia de
los propios resultados.

Teniendo esto presente se plantea el reto de disefiar la investigacion. Este proceso
de disefio comienza en el mismo momento en que se detecta la necesidad de conocer
con mayor exactitud un fenomeno, situacion o problema al cual pretende buscarse una
explicacion y/o solucion. De aqui, emergen los propios objetivos (tanto generales como
especificos) que el investigador/a se plantea. Cuando los objetivos estdn definidos hay
que re flexionar, a nalizar y decidir qué método es el mas adecuado en tér minos de
pertinencia, eficacia y eficiencia para alcanzar las metas marcadas. Es en este momento
en el que se decide la metodologia, es decir, el esquema que va a seguir y donde se
recogen, no so6lo las acciones, sino los medios requeridos (en términos de instrumentos,
recursos, etc.) para alcanzar los objetivos planteados.

Existe una pluralidad metodologica que permite acercarse al drea de estudio de la
manera mas certera, e s decir, no todos los objetos, escenarios, a gentes, fue ntes, e tc.
permiten el mismo tipo de instrumento, de hecho, Latorre, Del Rincon y Arnal (1997)
afirman que ninguna metodologia aportara por si sola respuestas a todas la preguntas
que se han de hacer en el contexto educativo..De la misma manera que la
investigacion aborda d iferentes tipos de problemasy busca diferentes tipos de
respuestas, sus procedimientos exigen diferentes metodologias.

Es con el objetivo de sacar el maximo rendimiento a esta pluralidad metodoldgica
con el que se disefia esta investigacion.

La caracterizacion del diserio de la investigacion se corresponde y justifica a partir
del plante amiento de Tejada (1997 ) y P atton (1990 ). A continuacion los criterios
propios del disefio de la investi gacion con la descripcion correspondiente al contexto
particular del estudio:

« Laque nos ocupaes unainvesti gacion descriptiva, que, se gin Zorrilla
(1996) implica la recopilacion y presentacion sistematica de datos para dar
una idea clara de una determinada situacion. Zorrilla destaca, como ventajas;
la facilidad, el corto plazo de tiempo que requiere y el bajo coste econdémico
que supone. Este mismo autor afiade también que su propdsito es describir
situaciones y eventos, es decir, como es y cOmo se manifiesta determinado
fenomeno. Porsu lado, Ar ias (1999), define que e I objetivo dela
investigacion descriptiva e s medir de for ma independiente las variables y
atn cuando no se for mulen hip6t esis, c omo es este caso, las primeras
apareceran enunciadas en los objetivos de investigacion. Finalmente afadir
la a portacion de Hernandez, F ernandez y Baptista (2006) que d efine e 1
estudio de scriptivo c omo aquel ene 1l ques ese lecciona una se rie de
cuestiones y se mide o r ecolecta informacion sobre cada una de ellas para
asi, poder tener elementos que permitan describir el objeto de investigacion.
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Por tanto, si consideramos los elementos que quedan integrados en estos tres
ejemplos de de finiciones observamos que el estudio descriptivo prioriza la
recogida de infor macién que pe rmita un a nalisis porme norizados de un
fendémeno determinado.

Para alcanzar, tanto el objetivo g eneral de la investigacion propuesta como
los especificos que de éstos se desprenden, se hace necesario comprender las
relaciones que se dan entre diferentes elementos sobre los cuales ya se ha
hecho mencion (competencias, metodologia y evaluacion) por lo tanto, y
siguiendo la de finicion de Van Dalen y Deobold (1990) pode mos afirmar
quese tratade un estudio de int errelaciones®. Asu vez, el estudio
comprende un Gnico caso, por tanto, se afirma que se trata de un estudio de
caso. Las c aracteristicas idi osincrasicas de 1 contexto de investigacion se
recogen con detalle en el segundo apartado de este bloque.

Otro aspecto a destacar que cabe reconocer como clave en este trabajo, es la
triangulacion. Denzin (1970) es uno de los autores que mayor atencion ha
prestado al fendmeno de la triangulacion, y d e a cuerdo con los tipos de
triangulacion que propone, podemos afirmar que este trabajo se contempla la
triangulacion tanto de datos, como de los métodos e investigadores (en clave
de agentes activos). Asi mismo, Denzin (1970) a firma que el princip al
objetivo de todo proceso de triangulacion es incrementar la validez de los
resultados de una inve stigacion mediante la depuracion de las deficiencias
intrinsecas de un solo método de recogida de datos y el control del sesgo
personal de los investigadores. De e ste modo puede d ecirse que cuanto
mayor e se | gradode triangulacion, mayor e sla fiabilidad de las
conclusiones alcanzadas. De hecho, los cientificos sociales consideran que la
utilizacion de un inico método o enfoque de investigacion puede dar lugar a
sesgos metodold gicos, se sgos enlos datos oe nlos investigadores
(Oppermann, 2000).

Teniendo en c onsideracion las caracteristicas que de finen e nfoque y disefio

metodoldgico de la investigacion se procede a presentar las fases del estudio que dan
respuestas a las preguntas tipicamente asociadas a un proceso investigacional.

*I En los que el objeto es identificar las relaciones que existen entre los hechos para lograr una verdadera
comprension del fendmeno a estudiar.
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5.4 Preguntas de investigacion y fases del estudio

En esta seccion quedan recogidas las preguntas de investigacion y las
correspondientes respuestas que permiten evidenciar todas las fases del proceso llevado

a cabo.

(PARA QUE? -

Para atender a las demandas sociales,
laborales y formativas

Para generar un contexto de reflexion acerca
de la importancia de la Alineacion C¥*M*E
Conocer la percepcion de docentes y
discentes en cuanto a la necesidad de
establecer vinculos coherentes entre C*M*E
Para entender tendencias, minimizar
resistencias y potenciar fortalezas

Para promover una actitud innovadora en el
equipo docente

Para optimizar la situacion actual

Para vislumbrar acciones de mejores

Para encontrar respuestas a preguntas
relacionadas con el qué, como y porqué se
forma en la Escuela

Para promover la generacion de recursos que
atiendan las necesidades del profesorado y el
colectivo discente en cuanto a los planes
docentes y rutas formativas

- A los nuevos requerimientos
académicos, laborales, formativos,
contextuales y legislativos

- A la motivacion por la calidad, por la
mejora, por la optimizacion de los
procesos formativos

- A un interés por conocer, profundizar y
optimizar la coherencia de la aplicacion
de los planes de estudio y disefio
curricular de la Escuela

;RESPONDIENDO
A QUE?

A QUIEN
IMPLICA?

- A docentes

- A discentes

- A la institucién universitaria
- Equipo de gestion
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- Analizar en qué punto se encuentra la
Escuela en lo que a la alineacion C*M*E
respecta.

- Conocer la opinion y valoracion del
profesorado respecto este proceso de
alineacion C*M*E

- Conorce.r la opiniéon y Valor.algién de cargos :CUAL SON
academlcps con r§§ponsab111dades en LOS ASPECTOS
temas de innovacion y calidad de la NUCLEARES
formacion respecta en cuanto a la DEL TRABAJO?

alineacion C*M*E
- Detectar necesidades en el profesorado
implicado en la implantacion de
elementos de alineacion entre C*M*E
- Disefar una propuesta de mejora para
promover y reforzar acciones en pro de
dicha alineacion

- Revisién bibliografica

- Analisis del contexto

- Disefio de la instrumentalizacion:
o Cuestionario
o Entrevista

¢QUE o Grupo de Discusion
ACCIONES SE - Recogida de datos e informaciones
HAN LLEVADO - Analisis descriptivo e inferencial
A CABO?

- Establecimiento de puntos fuertes y débiles de
la situacion actual

- Disefio de un marco de accion en pro de la
alineacion C*M*E

- Reflexion de lineas futuras de trabajo
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- Disponer de un analisis descriptivo de
los procesos de establecimiento de
alineacion C*M*E en los planes
formativos de la Escuela

- Conocer las dificultades/obstaculos que
detecta el profesorado de la Escuela
para llevar a cabo dicho proceso de

alineacion )

- Conocer el tipo de recursos que sugiere (QUE BENEFICIOS
el propio profesorado para facilitar este SE VAN A
proceso OBTENER CON

- Contar con una bateria de acciones RELACION A LA
contextualizadas para optimizar el SITUACION
apoyo al profesorado en lo que al ACTUAL?
establecimiento de alineacion C*M*E
respecta

- Promover cultura de trabajo
colaborativo y cooperativo entre el
profesorado.

- Promover caminos enfocados hacia una
mayor coordinacion docente.

- Propuestas dirigidas a la
sistematizacion en los procesos de
aseguramiento de la calidad de los
estudios que la Escuela oftrece.
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Del conjunto de estas preguntas se extraen las fases que se han seguido para el
desarrollo de este estudio, entendiendo fases como momentos que congregan las
acciones llevadas a cabo. Aunque en las secciones posteriores se presentara el detalle de
los elementos vertebradores del desarrollo metodologico (poblacion, muestra,
instrumentalizacion), cabe, previamente, presentar de manera sintética, las fases
fundamentales del desarrollo de esta tesis.

Revision Bibliografica

_|_

Analisis del contexto de accidon

(Planes de Estudio
J’_
Planes Docentes)

N

Planificacion Desarrollo Evaluacion
(disefo) (aplicacion) (evaluacion)
C M E
N s
—

Grupos de Discusion Discentes
Cuestionario Docentes
FASE DOCUMENTAL

Figura 20: Version grafica de la Fase Documental

Tal y como indica la Figura 20, la primera fase, se inici6 con la revision
bibliografica correspondiente, para poder contextualizar la investigacion desarrollada y
centrando la atencién tanto en normativa, como en referencias nacionales e
internacionales que permitieran justificar razonablemente las decisiones tomadas a lo
largo del estudio. Una vez realizada la contextualizacion tedrica y referencial se disefio
el cuestionario dirigido al profesorado de la Escuela que sera presentado en secciones
posteriores y que a través del cual se obtuvo informacion y datos relevantes para seguir
con la planificacion inicial y atender las exigencia que la propia tesis requeria.

En este sentido anadir que, mediante el cuestionario, se pudo dar respuesta a otro
objetivo propuesto en la primera fase, el referente a los planes docentes/rutas formativas
que pautan el trabajo de dentro y fuera del aula de multiples asignaturas que conforman
los planes de estudio de los grados que ofrece la Escuela.

A parte de la difusion del cuestionario al profesorado de la Escuela se disefi6 y
realizé el grupo de discusion con estudiantado de ultimos cursos, concretamente se
llevaron a cabo dos, contenido y proceso del cual se detallara en secciones posteriores.
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Al igual que en el caso de los cuestionario, los grupos de discusidon permitieron
conocer valoraciones y la perspectiva del estudiantado en lo referente a la alineacién, y
especialmente enfocada a la variable “diseno” en clave de competencias.

La segunda fase de la investigacion (andlisis de dispositivos-investigacion
evaluativa) se inici6 parcialmente con la aplicacion de instrumentos, dado que en éstos
se recogian, no solo elementos de justificacion que permitian argumentar algunas de las
decisiones tomadas, sino también elementos de caracter mas evaluativo. Ademas, se
analizaron otras (como el andlisis de modelos de trabajo presentados previamente) tanto
nacionales como internacionales y con todo ello se puedo llevar a cabo la deteccion,
analisis y verificacion de problematicas y obstaculos centrados en el contexto de la
propia investigacion.

Deteccion .
Buenas o Problematicas
Practicas Andlisis Obstéculos

Verificacion

Internas +

Externas ——» Nacionales

Internacionales
w Normativas — Formativas — Procedimentales -Actitudinales

TRANSFERIBILIDAD

A

Disefio Desarrollo Evaluacion
(planificacion) (aplicacion) (evaluacion)
C M E
_ —/
N

Cuestionario Docentes

Entrevista Institucién

Grupo Discusion .
Discentes

FASE ANALISIS DE DISPOSITIVOS
(INVESTIGACION-EVALUATIVA)

Figura 21: Version grafica de la Fase de Analisis de Dispositivos (Investigaciéon-Evaluativa)

Asi, en esta fase queda recogida la parte mas centrada en la investigacion
evaluativa que hace referencia también a las tres grandes variables en torno a las que
gira este trabajo: competencias, metodologia y evaluacion.

Surgi6 de esta fase también el andlisis de transferibilidad de otras practicas y/o
puesta en practica de modelos ya existentes para la gestion de la formacion de
competencias que finalmente desembocd en el disefio del CCAM (Modelo de
Alineacion Contingente al Contexto), también presentado con anterioridad.

El tercer gran elemento de esta fase es el que viene dado por los propios
resultados a los que se llegd con los datos e informaciones recopilados en los dos
instrumentos anteriormente citados, y un conjunto de entrevistas realizadas a personas
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de la institucion que tienen algin tipo de vinculo particular con la innovacién y la
calidad de la Escuela y/o que representan a un colectivo especialmente sensible y
potencialmente entendido como agente de cambio (i.e. coordinadores docentes,
coordinadores de asignaturas, direccion de la Escuela, etc.).

Con todo ello da inicio la tercera y tltima fase que queda recogida graficamente
de la siguiente manera:

Diseiio del

Plan de Accidon

Generacion de Recursos

O

Disefio Desarrollo Evaluacion
(planificacion) (aplicacion) (evaluacion)

C M E

N _
—

PROPUESTA 'Y FUTURE WORK

Aplicacion
Seguimiento delplan de accion propuesto
Evaluacion

Figura 22: Version grafica de la Fase Final de la Investigacion: Propuesta y Future Work

La tercera fase y tltima de esta investigacion queda conformada por el disefio del
plan de accion que aglutina las propuestas de mejora definidas a través del todo el
trabajo previo y las futuras lineas de investigacion.

En el caso del plan de accion y generacion de recursos, decir que estan enfocados
a los tres elementos clave de esta investigacion (disposicion competencial, metodologia
docente y sistema de evaluacion) y, obviamente, focalizados en la coherencia entre los
tres elementos. Por ultimo, afiadir la contextualizacién de dichos elementos a la Escuela
objeto dado que han sido planteados y propuestos por y para ella.

A partir de aqui se plantea como posible linea de trabajo, la aplicacion de los
recursos generados haciendo un seguimiento y evaluacion de la misma contemplando
las lecciones aprendidas a lo largo de la propia investigacion.

Es importante remarcar que cada una de estas fases recoge implicitamente
acciones menores que permitiran alcanzar los objetivos propuestos en este trabajo. Con
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la intencion de esclarecer la relacion entre los objetivos, las fases y las acciones
desarrolladas se presenta la tabla siguiente:

Tabla 14.  Relacién entre objetivos de investigacién, fases y acciones
OBJETIVO FASE ACCIONES
1. Conocer practicas y
experiencias relacionadas con
la alineacion C*M*E
planteadas en contextos
nacionales e internacionales
1.1 Realizar una biisqueda de - Revision Bibliografica y analisis
. . documental.
literatura diversa centrando la
atencion en “buenas practicas” y - Analizar el potencial de transferencia de
propuestas innovadoras en Fase practicas/marcos de trabajo, etc. en busca de
educacion superior. Documental | elementos que puedan ser integrados y
1.2 Analizar y comparar distintos y considerados en esta investigacion.
modelos y marcos de trabajo Fase de - Conocer como se plantea, se trabaja y se
centrados en la formacion de Analisis de | valora la alineacion C*M*E por parte del
competencias en educacion dispositivos | Profesorado.
superior. - Conocer como se llega al aula el esfuerzo
1.3 Potenciar el conocimiento realizado para trabajar de manera alineada a
compartido en cuanto a la través de los grupos de discusion.
aplicacion de metodologias de
ensefianza-aprendizaje asi como
de estrategias de evaluacion en el
ambito de las Ingenierias TIC en
clave de competencia
2. Analizar y valorar las
potencialidades de practicas
relacionadas con la alineacion - Analizar los referentes teoricos con
entre las competencias, la practicas externas y la realidad de la Escuela
estrategia metodoldgica y el para poder entender la globalidad de la
sistema de evaluacion en el situacion y plantear las acciones de manera
marco de la Escuela realista y viable.
2.1 Analizar la percepcion de Fase de - Detectar, analizar y verificar los
coheren.cia de las metodologias y Analisis de | obstaculos/resistencias tanto a nivel
evaluacion con las competencias dispositivos normativo, formativo, procedimental como
que pretenden alcanzarse en cada actitudinal para el establecimiento de
caso analizado, enfocando dicho facilitadores. Esta accion esta enfocada a los
analisis en clave de retos y tres grupos de sujetos con los que se ha
oportunidades. trabajado (profesorado, estudiantado y
2.2 Verificar los obstaculos y cargos especialmente vinculados con temas
problematicas que impiden y/o de innovacion y calidad de la formacion).
dificultan dicha alineacién en la
Escuela.
3. Proponer acciones para la Propuesta | - Disefiar propuestas de intervencion para
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mejora de dicha alineacion
tanto a nivel de disefio como en
el marco aplicativo a partir de
lecciones aprendidas durante el
proceso de recopilacion y
analisis de informacion.

3.1 Redactar, en funcion de los
datos e informaciones recogidas
en las fases previas, una serie de
propuestas de intervencion en pro
de la optimizacion de la
alineacion entre las
competencias, metodologia y
sistema de evaluacion.

3.2 Plantear posibles acciones
formativas para el profesorado
dirigidas, basicamente al disefio
de los planes docentes a partir de
las acciones propuestas.

3.3 Proponer recursos para
facilitar los procesos de disefio y
aplicacion de los planes docentes
dirigidos fundamentalmente al
profesorado de la Escuela pero
con posibilidad de ser
transferidos a otros contextos,
tanto de caracter técnico como
no.

optimizar la alineacion C*M*E. Estas
propuestas tienen caracter tanto teérico como
aplicativo para futuras intervenciones fuera
del marco de esta investigacion.

- Proponer posibles respuestas a las
necesidades in(formativas) del profesorado
con propuestas viables, realistas y adaptadas
al contexto.

- Generar recursos disponibles para todo el
profesorado de la Escuela que apoyen
acciones encaminadas a optimizar la
coherencia interna de los planes docentes y
de su puesta en practica en el aula.

Una vez presentados los elementos bésicos en los que se apoya la investigacion
propuesta, se da paso al siguiente bloque de contexto, agentes y fuentes de informacion.
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5.5 Poblacion y muestra

En esta seccion se define la poblacion y la muestra considerada en este trabajo.
Antes de entrar en el detalle cabe recordar que este trabajo es un estudio de caso y que
esta centrado en el andlisis de la Alineacion C*M*E vigente para poder detectar
aspectos de mejora y, posteriormente, generar un plan de mejora que recoja propuestas
contextualizadas para el caso en concreto con un determinado potencial de transferencia
a otros contextos.

La poblacion, definida por Gallego (2004) como el conjunto de elementos o
individuos que reunen las caracteristicas que se pretenden estudiar es, en este caso finita
para el colectivo docente e infinita (no se conoce el nimero exacto), en el caso de los
discentes, ya que cuando se realiz6 la recogida de informacion convivian parcialmente
los planes antiguos con los nuevos grados habiendo estudiantes que se pasaron de uno a
otro, habiendo también estudiantes que tan sélo tenian pendiente una asignatura para la
obtencion de su titulo y otras casuisticas. En cualquier caso, y al tratarse de una técnica
para la que se seleccionaron los participantes siguiendo una serie de criterios que se
presentaran mas adelante, este dato no es relevante. Por otro lado, la muestra se define
(Gallego, 2004) como el grupo de individuos que serd estudiado, es decir, el
subconjunto de la poblacidon con el que se trabajara.

Veamos a continuacion el andlisis y descripcion de la poblacion y muestra
considerada y participante en esta investigacion. Recordemos que en esta investigacion
participa tanto profesorado (mediante un cuestionario), como cargos académicos/roles
especialmente vinculados con temas de organizacioén y seguimiento de la calidad de los
planes formativos (entrevista) y discentes (grupo de discusion).

5.5.1 Caracterizacion de la poblacion y muestra del colectivo docente

Desde el Departamento (6rgano que gestiona el Plan de Actividad Docente —PAD-
de la Escuela) se nos facilitd, en el momento de hacer la difusion del cuestionario
disefiado y debidamente validado dirigido a este colectivo, el nimero de profesores con
el que contaba considerando las diferentes categorias profesionales/contractual. Este
numero alcazaba la cifra de 207 profesores que se dividian en funcién de la relacion
contractual con el Departamento.

A su vez, se realizo el célculo porcentual de cada rango contemplando la
participacion resultante (45) para poder verificar la representatividad de los datos
obtenidos llegando a la tabla que sigue:
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Tabla 15.  Frecuencia de participantes y representatividad en funcién de la relacién contractual con el

Departamento

RELACTON CONTRACTUAL CONEL | gcugcra rorcanTT
Catedratico (de Universidad, de Escuela 1/8 12,5%
Universitaria)
Titular de Universidad 2/6 33,3%
Colaborador/a Doctor/a 1/1 100%
Agregado/a 3/10 30%
ICREA 1/8 12,5%
Lector/a 4/9 44,4%
Visitante 4/12 33,33%
Ramoén y Cajal / Juan de la Cierva 2/17 11,8%
Asociado 9/95 9,5%
Estudiante de Doctorado 18/41 43,9%
Total 45/207 21,74%

Para poder establecer las bases estadisticas que aseguren la representatividad y
significacion de los datos cabe decir que, el colectivo de docentes asociados es
compuesto, fundamentalmente, por personas que realizan pocas horas de docencia y de
caracter eminentemente practico (sesiones de practicas y/o seminarios). También hay
que considerar que este tipo de perfil docente realiza asignaturas mas especificas
propias de los ultimos cursos de los grados, algunas de las cuales, en el momento de la
recoleccion de datos de esta investigacion todavia no se habian desplegado en su
totalidad, ya que el cuestionario se pasé cuando habia activo hasta el 3er de los cuatro
cursos de los grados. Asi, aun siendo en términos cuantitativos un niimero mas que
considerable es necesario considerar la casuistica presentada para poder,
estadisticamente, darle la relevancia adecuada en este estudio.

Por otro lado, se hace necesario diferenciar entre los roles en los que la
investigacion es fundamentalmente el centro del trabajo del individuo y en los que lo es
la docencia. Por ejemplo, las becas otorgadas en el programa Ramoén y Cajal asi como
en programa Juan de la Cierva, tienen como actividad subvencionada por definicion, la
investigacion.

Por otro lado, y en lo que respecta a los estudiantes de Doctorado, cabe decir que
no todos disponen de la misma contratacion (becas propias del Departamento,
realizacién autéonoma del Doctorado, etc.) y que, por tanto, su implicacion en temas de
docencia no tiene porqué coincidir. Sin embargo, en la poblacion que se muestra en la
Tabla 15 si estd considerada, nicamente, la porcion de estudiantes de Doctorado del
Departamento que debe, por contrato, asumir docencia en algin momento de su
desarrollo, todo y asi, cabe considerar que de los 41 no todos estan en ultimos cursos en
los cuales se asume mayor implicacion de apoyo docente que en los primeros en los que
comunmente las tareas docentes asignadas estdn supervisadas por sus tutores y se
caracterizan por una baja responsabilidad en clave de toma de decisiones y ejecuciones
de las tareas propias asociadas al perfil y funcion docente. En cualquier caso, sirva esta
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breve re flexion para justificar y encajar la muestra y su significacion en el contexto
adecuado valorandola con mayor conocimiento de causa y evaluando asi los resultados
obtenidos con mayor rigurosidad.

A parte de considerar la re presentatividad doc ente en func i6n de su categoria
profesional se ha puesto especial atencidon en otros criterios como por ejemplo:

* Afios de experiencia docente

= Tipo de docencia que imparte y el tamafio de los grupos con los que trabaja
(teoria, practicas, seminario)

= Motivacién por la innovacion docente
+ Participacion directa en proyectos de Innovacion Docente

#» Formacion realizada en tematicas relacionadas directa e indirectamente con la
innovacion y calidad en la docencia

# Participacion e im plicacion en la toma de de cisiones re lacionadas con el
disefio y planificacion de la asignatura (poniendo el acento en la Alineacion
C*M*E)

Los resultados obtenidos que incluyen una parte descriptiva de la muestra recogen
los datos sobre e stos criterios. En general ytal y como se observard enla seccion
correspondiente, la representatividad es significativa.

Visto el caso del profesorado c omo colectivo genérico, se procede a de finir el
colectivo determinado como tal por tener una especial relacion con temas directamente
relacionados con la gestion, e valuacion, seguimiento de pr ocesos de c alidad de la
formacion.

5.5.2 Caracterizacion de la poblacion y muestra de los organos especialmente
relacionados con temas de calidad docente de la Escuela

Tal y como se ha presentado anteriormente son diversos los 6rganos unipersonales
y colectivos que conforman el equipo de trabajo que vela por mantener y promover la
calidad doc ente, no s6l o de la formacion, sino de la gestion y a dministracion de la
Escuela. Estos 6r ganos son los que ¢ onforman la poblacion de e ste estrato. Con el
objetivo de ampliar la informacion recopilada se afiadi6 también la participacion del rol
de coordinaciéon de asignatura, concretamente de primer curso, dado que son los que,
por tamafio de grupo y nimero de profesores, tienen una importante tarea en la gestion
de la calidad de la formacién, no s6lo como agentes que forman, sino como gestores de
estudiantes y profesorado. El detalle més adelante.

A continuacion se li stala poblacion y muestraenlo que re specta a 6r ganos
especialmente r elacionados con temas de calidad de la for macion de la Escuela que
resultan todos ellos ser también docentes en dif erentes a signaturas de | os diferentes
grados, con lo cual, a parte de su vision como agente implicado en temas de calidad
docente, aporta la vision generada a través de sus propias vivencias como docente:
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Direccion de la Escuela: El director de la Escuela es el maximo responsable de
la gestion de la formacion del centro, por tanto es de capital importancia contar
con su participacion como agente informante. Esta figura nos ofrece la vision
mas amplia, compleja y holistica por ser conocedor de hasta los mas pequefios
detalles de la gestion y desarrollo de la funcién docente y académica del centro.
Por otro lado, la direccion esta implicada en muchos de los proyectos llevados a
cabo tanto por el profesorado de la Escuela como por la Unidad de Apoyo a la
Calidad y la Innovacion Docente. Asi, destacar también que hay pr oyectos
enfocados en multiples topicos relacionados con la calidad de la docencia que
son propuestos y/o dirigidos directamente por la direccion de la Escuela.

Secretaria Académica: Es la persona responsable de hacer el seguimiento mas
global de todos los procesos que tienen lugar en la Escuela a nivel a cadémico.
Conoce los detalles de 1a coordinacion entre grados, inter asignaturas y entre
asignaturas en su conjunto. Asi, también es responsable de algunas tareas como
la organizacion y gestion de los Trabajos Fin de Grado, re presenta el puente
entre estudiantes y Direccidon de Escuela para algunos temas del dia a dia en las
aulas, etc. Por ello, se considera que puede aportar una visidon muy rica en cuanto
que e s conocedorad e dindmica s internas propias del colectivo disce nte,
especialmente interesantes para esta investigacion (percepcion de coherencia de
los planes de e studio tanto anivel g eneral como especifico de a signaturas,
satisfaccion respecto a la docencia recibida, etc.).

Coordinacion Doc ente: Los responsables del a c oordinacion de los grados
conocen el detalle de los respectivos planes de estudio, hacen de puente entre el
estudiantado y 1 adir eccion dela Esc uelae nc uanto ainqui etudes y/o
preocupacion del colectivo discente. También mantienen una relacion regulada y
sistematica con la coordinacion de 4reas y asignaturas y velan por la coherencia
de la formacion tanto a nivel micro como macro. Son los responsables de revisar
los planes docentes antes de su publicacion final asegurando asi el cumplimiento
de la normativa que rige e ste documento ( entiéndase normativa el marcode
evaluacion de la Escuela, reparticion de clases tedricas/practicas y seminarios, la
asignacion de horas para cada tarea, etc.).

Coordinacion de la Unidad de Apoyo a la Calidad y 1a Innovacion Docente:
Dado que esta es la Unidad que coordina, gestiona, disefia, orienta y da apoyo a
los diferentes proyectos de innovacion y calidad docente, la coordinacion conoce
las necesidades del profesorado en particular y de los estudios en general en
clave de fortalezas y debilidades. A través de esta Unidad se han desarrollado
estudios descriptivos detallados en dif erentes & mbitos dela calidad tanto
formativa c omo académica de los grados, por tanto, su participacion como
agente informante es mas que relevante para esta investigacion. Asimismo cabe
destacar su importante papel en cuanto ala aplicacion de ciertas medidas y
acciones dirigidas a la mejora del disefio y desarrollo curricular en cuanto a la
adaptacion de los grados al EEES se refiere (Herndndez-Leo et al., 2013).

Responsable de asignatura: Aunque en el cuestionario se haya podido recoger
la percepcion de coordinadores de asignatura s e c onsidera que mediante la
entrevista se puede profundizar en los datos recopilados respecto la Alineacion
C*M*E. Ade mas, el rol dec oordinacion e s substancialmente dif erente al
tipicamente llamado “profesor” dado que es éste el que asume la responsabilidad
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de coordinar al equipo docente que participa en la asignatura, dar coherencia y
sentido a la asignatura (no so6lo anivel ¢ onceptual, sino competencial) tanto
como a signatura en si misma como de ntro de todoe lplan de estudios
(considerando tambi¢é notra s  asignaturas,e tc.). Es tambié ne 1
responsable/coordinador de la  asignaturae 1 queli dia conlas posibles
problematicas y desacuerdos de los estudiantes y profesorado, etc. Asi, su vision
es considerada c omo complementariaa lo recogido con anterioridad (enel
cuestionario) y facilmente contrastable tanto con la vision del profesorado como
con ladel estudiantado y responsables de la c alidad docente de la Es cuela,
también entrevistados en el marco de esta investigacion.

= Profesor/a: Se realiza también una entrevista a un p rofesor (no coordinador de
asignatura) para poder captar con mayor detalle su percepcion de los procesos de
alineacion entre C*M*E, para poder conocer de cerca como se perciben, como
se int egran y c omo se a plican de sde unrol de na turaleza més ejecutora y
consultiva.

Tal y como se ha anunciado anteriormente, este colectivo es poblaciéon y muestra
de mane raint egraa excepcion de coordinadores de a signatura y doc entes no
coordinadores que se entrevistan con el objetivo de triangular los datos e informaciones
extraidos del cuestionario. A continuacion la definicion de la poblacién y muestra que
conforma el colectivo discente.

5.5.3 Caracterizacion de la poblacion y muestra del colectivo discente

El colectivo discente participa como agente info rmante mediante dos grupos de
discusion. Concretamente se 1l evaron a cabo dos grupos de discusio nenel que
participaron un total de ocho estudiantes (cuatro en cada una de las sesiones).

La seleccion de los estudiantes se realizo en funcion de los criterios siguientes:

* Que fueran estudiantes de ultimo curso de grado (en aquel momento de tercero)
para qu e pudier an a portar una visi 6n g lobal d el re corrido formativo ha sta el
momento. Ademads, se |l e presupone un ma yor nivel de maduracion y criterio
para poder valorar las cuestiones que se planteen en el encuentro.

# Que hubier a r epresentacion de los tres grados que en ese mom ento estaban
desplegados para pode r obtener unavisi 6nde los tres estudios aunque
ciertamente en los dos primeros cursos, y por su contenido més genérico en lo
que respecta a ingenieria TIC comparten un nit mero importante de asignaturas
(este porcentaje de créditos comunes entre los tres grados es, en el primer curso,
del 75% 1y en el segundo curso del 33%). En cualquier caso, el contar con la
colaboracion de e studiantes de los diferentes grados permitia que, en caso de
haber diferencias significativas entre ellos, pudieran ser recogidas a través de los
grupos de discusion.

En términos generales cabe decir que, teniendo en cuenta que lo que se persigue
es alcanzar una significatividad cualitativa -no siguiendo por tanto un criterio numérico-
se de cidid no pr oponer a priori el tamafo de la muestra, ya que esto podria ha ber
resultado entorpecedor para el desarrollo normal de la fase de recogida de datos. Asi
pues, lo que se tuvo presente a la hora de delimitar la muestra fue el alcance y/ o logro
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del objetivo propuesto para e sta fase, e s decir, el conseguir informacion sufic iente,
valida, significativa y fiable sobre el objeto en cuestion. Por ello se decidi6 realizar dos
grupos de discusion.  Cuando se obtuvo informacion considerada necesaria y
significativa se dio la muestra por suficiente (actuando asi bajo el criterio de saturacion).

A modo de c onclusion, se obser va qu e los tres colectivos participantes han
colaborado mediante técnicas de recogida de informacion distintas y que, a su vez, han
sido trianguladas (tanto agentes como instrumentos). El detalle de la triangulacion se
presentard en la seccion correspondiente a este elemento.

5.6 Elsistema de recogida y andlisis de informacion —estrategias e
instrumentos

La instrumentalizacion permite llegar ala de scripcion minuciosa de las
herramientas que nos conducirdn hasta los datos (ya sean cualitativos o c uantitativos)
que nos permitirdn conocer la realidad objeto de estudio y actuar (si asi se requiere)
sobre ella, contemplando en cada momento el colectivo al cual va dirigido cada uno de
los instrumentos (indicadores/criterios) disefiados.

La instrumentacion, entendida como la descripcion de los pasos a seguir en cuanto
arecogida de informacion mediante el uso de uno o varios instrumentos responde a una
serie pr eguntas que tod o investi gador debe realizarse dura nte su disefio ¢ omo por
ejemplo: ;qué se quiere medir?, ;a quién va dirigido el instrumento?, ;qué inferencia se
quiere hacer de los resultados que se obtengan?

Es a partir de estas preguntas que el investigador disefia el instrumento que mas se
adecua a cada caso, reflexionando sobre los indicadores y criterios a considerar.

A continuacion se recoge la clasificacion de técnicas de recogida de informacion
aportada por Del Rincon, Arnal, Latorre y Sans (1995):

* Instrumentos: medios reales, con identidad pr opia, que los investigadores
elaboran con la intencion de registrar informacion yo medir caracteristicas de los
someteos como por ejemplo: tests, pr uebas objetivas, escalas, cuestionarios,
observacion sistematica.

= [Estrategias: técnicas de re cogida de infor macion que ha cen e nr eferencia a
procesos interactivos entre e 1 investigador ylo s investigados conelfin de
recoger informacion, como la entrevista, la observacion participante, el analisis
documental, la autobiografia, las historias de vida.

= Medios a udiovisuales: re cursos que el investi gador utiliza para registrar
informacion: el video, la fotografia, diapositivas, peliculas.

En cuanto al proceso de recogida de informacion afiadir como matiz, que ¢ ste
resulta c lave e n c ualquier investigacion, pues serd a partir de dicho proceso que se
trabajara para validar o refutar las hipdtesis planteadas o para el logro de los objetivos
de investi gacién propuestos,e s por elloque pr evia ala presentacion dela
instrumentalizacion del trabajo que nos ocupa se presenta la reflexion acerca de las
cuestiones basicas que todo investigador debe hacerse al llegar a este hito.
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¢ Qué se quiere medir- Qué informacion es necesaria?

Estas pr eguntas, int imamente relacionadas e ntre e llas por su interdependencia,
vienen condicionadas por el objeto de estudio de la investigacion. En este caso, a través
de los instrumentos pretende r ecogerse info rmacion que nos permita alcanzar los
siguientes objetivos:

# Analizar la percepcion de coherencia de las metodologias y evaluacion con las
competencias que pretenden alcanzarse en cada caso analizado, enfocando dicho
analisis en clave de retos y oportunidades.

# Verificar los obstidculos y pr oblemdticas que im piden y/o dificultan dicha
alineacion en la Escuela.

» Redactar, en funcion de los datos e informaciones recogidas en las fases previas,
una se rie de pr opuestas de int ervencion en pr ode la optimizacion de la
alineacion entre las competencias, metodologia y sistema de evaluacion.

= Plantear posibles acciones formativas para el profesorado dirigidas, basicamente,
al disefo de los planes docentes a partir de las acciones propuestas.

De estos objetivos, tal y como se decia al inicio del apartado que nos ocupa, se
desprende el tipo de informacion a recoger, que se traduce en indicadores y criterios
claros que se presentaran a continuacion.

Antes, procedemos al pl anteamiento del resto de preguntas que condicionan el
disefio de los instrumentos.

A quién va dirigido el instrumento?

En la investi gaciébn que a qui se pr esenta y como se h ad ejado constancia,
participan tre s tipos dea gentes (profesorado, re sponsables/cargos dire ctamente
relacionados con la calidad y la innovacion docente y estudiantado), asi, esta variable
sera considerada en el disefio de los tres instrumentos/ aplicacion de las estrategias de
recogida de datos. Por otro lado, el objeto en si, también es distinto e n funci6n del
destinatario. P or ejemplo, cuando se trate de e xtraer infor macion sobre la alienacion
entre competencias, metodologias y evaluacion por parte del colectivo de estudiantes, se
haré en clave de percepcion y de utilidad subjetiva, mientras que cuando se pregunte a
los docentes, se hard en clave de estrategia, planificacion, organizacion y disefio de la
propia asignatura.

; Qué inferencia se quiere hacer de los resultados que se obtengan?

Respecto esta pregunta con intima relacion a los objetivos:

# Verificar | os obstaculos y pr oblematicas que im piden y/o dificultan dicha
alineacion en la Escuela.

= Redactar, en funcion de los datos e informaciones recogidas en las fases previas,
una se rie de pr opuestas de int ervencion en pr ode la optimizacion de la
alineacion entre las competencias, metodologia y sistema de evaluacion.
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* Plantear posibles acciones formativas para el profesorado dirigidas, basicamente,
al disefo de los planes docentes a partir de las acciones propuestas.

Cabe decir que los resultados obtenidos permiten, si no en todos los casos, en la
mayoria, que éstas orientaciones y recursos propuestos puedan ser aplicables a varios
contextos, no se pr etende ha cer un manua l genérico sino una re colecta de bue nas
practicas y recursos aplicables en nuestras aulas que fomenten la innovacién y aseguren
una mejora de la calidad de la docencia especialmente en lo que respecta a la alineacion
entre competencias, metodologia y evaluacion.

La naturaleza de la informacién recogida en los instrumentos a este respecto se ha
visto ¢ ondicionada tam bién por el agente info rmante. Por e jemplo, enel caso del
profesorado se soli cita i nformacidon sobre su propia experiencia y en el caso de los
estudiantes y or ganos especialmente r elacionados y/o con c iertas responsabilidades
sobre la calidad do cente ylos procesos de innovac ion del a Esc uela, sobre las
necesidades pe rcibidas de sde sus respectivas p erspectivas. S iempre en clave de de
recomendaciones y recursos de apoyo encaminados a mejorar la situacion actual.

A partir del analisis de estas preguntas y del planteamiento investigacional sobre el
que se apoya el trabajo se definen variables e instrumentos:

s Variables de tipo personal: género, formacion, categoria profesional.

» Variables deti pop rofesional: expectativas doc entes, preocupaciones,
problematicas, experiencias docentes realizadas/vividas, preocupaciones acerca
de la alineacion entre 1 os tres factores en los que se centra la investi gacion
(competencias, metodologia y evaluacion).

* Variables deti pore lacional: conre spectoa la coordinacién docente,
institucional, docente-discente.

A continuacion, se procede a la presentar el detalle de los instrumentos disefiados
y a plicados en esta investigacion, para el disefio de los cuales se h a c onsiderado
concienzudamente toda la informacion mostrada hasta el momento.

Antes, la justificacion tedricade 1 uso de e stos inst rumentos basadae nla
exposicion de las caracteristicas principales de cada uno de ellos yla relacion entre
indicadores-criterios y momento de la investigacion en el que han sido aplicados.
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5.6.1 El cuestionario

Es cuestionario es una técnica de recogida de datos muy utilizada en investigacion
social y en evaluacion de programas educativos, sociales y de formacion en la empresa.
Su aplicacidon puede hacerse verbalmente (encuesta personal o telefonica), por escrito en
presencia del sujeto que lo aplica (individual y colectivamente), o puede ser aplicado
por correo (Hopkins, 1989; Diaz Aguado & Royo,1995; Buendia, 1997).

Un cuestionario, en se ntido e stricto y recogiendo pa labras de G arcia Coérdoba
(2004), es un sis tema de pr eguntas racionales, ordenadas de for ma coherente, tanto
desde el punto de vista 16gico como psicoldgico, expresadas en un len guaje sencillo y
comprensible, que generalmente responde por escrito la persona destinataria del mismo.
Su objetivo es, segiin Casas, Repullo y Donado (2003) traducir v ariables empiricas,
sobre las que se d esea infor macidn, en p reguntas concretas capaces de suscitar
respuestas, validas y susceptibles de ser cuantificadas.

En cuanto a sus caracteristicas basicas, destacan las siguientes:
* Esun procedimiento de investigacion
* Es una entrevista altamente estructurada
# Consiste en un conjunto de preguntas respecto a una o mas variables a medir

# FEl sujeto que responde proporciona por escrito informacion sobre si mismo o
sobre un tema dado

Como elementos ventajosos que aporta el uso del cuestionario destaca:
# Su aplicacion no requiere de un entrevistador calificado
# Permite abarcar un area geografica mas extensa
# Ofrece uniformidad de aplicacion
# Requiere menos tiempo y personal para su aplicacion
*= Puede contestarse por un nimero mayor de sujetos
* Permite la comparacion de los resultados

= Existen varios medios de envio (papel, on-line, etc.)

5.6.1.1 Justificacion

En e sta investi gacion el cuestionario se ha utilizado c omo medio para recoger
informacion amplia tanto e nlo que respecta ala planificacion c omoal disefo y
evaluacion de la docencia, por tanto, los destinatarios son los profesores y profesoras
del ambito TIC de 1a Escuela objeto de estudio. Cabe decir que el cuestionario es en
formato digital, por tanto, en linea, distribuido mediante el uso de Google Drive.

A continuacion ydela mano de Diazde Rada(2012) selista unaseriede
elementos de reflexion en torno a las ventajas e inconvenientes de su uso asi como los
elementos que han conducido a la decisién de hacer este cuestionario en linea. Por un
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lado destacar aquellas ventajas que le son intrinsecas por sus propias caracteristicas
como son la rapidez en la recogida de informacion y el bajo coste. En esta linea aportar
un dato extraido del informe sobre la vision global del mercado de la investigacion del
2009 realizado por 29 paises y que muestra el crecimiento del uso de herramientas en
linea, concretamente las cifras que aporta son las siguientes: en este afno el 21% de la
investigacion se llevo a cabo en linea, el 18% telefonicamente y el 12% cara a cara™
(Cuende, 2010).

En otros estudios realizados se observa que en Europa el 20% de la investigacion
que se realiza es en linea y en USA, Japon y Canada, este valor asciende al 35% (Martin
& Moré, 2010).

Por otro lado y como posible inconveniente aparece la sospecha de perder parte de
la informacion al no ser una recogida de datos cara a cara. Este hecho se justifica en que
el sujeto que responde al cuestionario (en linea) puede, o bien no entender lo que se le
estd pregunta, o malinterpretar la pregunta y por tanto contestar aportando una
informacion poco relevante para la investigacion.

Considerando especialmente las debilidades del formato online, y con el objetivo
de minimizar el impacto de éstas, en el disefio del proceso de validacion del
cuestionario usado en esta investigacion se da a conocer que éste sera en formato digital
y por tanto, se pone especial énfasis en los criterios propuestos para su validacion
(univocidad, pertenencia e importancia).

En lo que al tipo de preguntas respecta cabe detenerse en la numerosa tipologia de
éstas, en funciodn la naturaleza del contenido, la forma que pueda obtenerse de respuesta
y la funcion de las mismas (véase la categorizacion de Javeau, 1971). Por ejemplo, en
funcion del contenido, las preguntas del cuestionario pueden referenciar a opiniones,
hechos susceptibles de objetivacion, motivaciones, etc. Si nos centramos en el tipo de
respuesta que el encuestado puede dar, nos encontramos con preguntas cerradas,
abiertas, de eleccion multiple y dentro de estas con sub-tipologias varias. Por ultimo, y
haciendo referencia a la funcidon que deban cumplir las propias cuestiones planteadas en
el instrumento, destacan las preguntas filtro, de control o consistencia y las de acceso,
que como sus propios nombres indican permiten, restringen o verifican la singularidad,
relevancia y veracidad de las respuestas. Es importante considerar también que las
preguntas en si combinan tanto su funcionalidad dentro del cuestionario, como su
naturaleza y la posibilidad de respuesta del encuestado, asi, cada item tiene una, al
menos, triple caracterizacion. En la siguiente seccion aparece el detalle del proceso de
elaboracion y validacion del cuestionario.

5.6.1.2 Proceso de elaboracion y validacion del cuestionario

En esta seccion se presenta el proceso de elaboracion y validacion del
. . 4 ., .
cuestionario® que, recordamos, se aplicé a la totalidad del profesorado de la Escuela
por via telematica.

2 Son datos del total de la investigacién, considerados tanto desde el punto de vista cuantitativo (80%)
como cualitativo (14%).

* Toda la documentacion referente al disefio, validacion y aplicacion del cuestionario estd disponible en
el Anexo 2 (en CD).
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Seguidamente se iran presentando las caracteristicas, tanto del propio instrumento

como de su validacion para ofrecer al lector una vision amplia de todo el proceso.

A continuacion los objetivos pretendidos con la difusion de este instrumento:

Conocer qué mecanismos utiliza el profesorado para poner en practica el diseno
inicial de cada una de las asignaturas (recogido en el respectivo Plan Docente).

Extraer pr acticas/tendencias que nos permitan establecer li neas de trabajo de
optimizacion y enfocadas hacia la excelencia.

Cotejar practicas/acciones/tendencias c on otras experiencias ba sadas en otros
modelos de contextos universitarios tanto nacionales como internacionales.

Conocer hasta qué pu nto el profesorado ti ene int egrado e 1 concepto de
alineacion en su practica profesional (considerando tanto el disefio, el desarrollo
como la evaluacion de la docencia) y qué valoracion hace de todo ello.

Recopilar inquietudes/preocupaciones docentes en lo referente a los procesos de
alineacion C*M*E para poder establecer una propuesta de acciones acorde a las
necesidades del colectivo.

Para pode r alcanzar los objetivos pr opuestos se disefio un cuestionario

conformado por seis bloques tematicos mas un ultimo item abierto. El detalle de los
bloques tematicos y nimero de items correspondientes a continuacion:

Bloque I: Dimension personal, que recogia del item 1 al 8

Bloque II: Dimension formativa, del item 9 al 11

Bloque III: Dimension docente, del item 12 al 17

Bloque IV: Plan docente, del item 18 al 20

Bloque V: Dimension aplicativa, compuesta por un Unico item (21)
Bloque VI: Dimension evaluativa, del item 22 al 24

Otras observaciones o comentarios (25)

Con estos seis bloques se consiguio llegar a las variables planteadas como objeto

de andlisis y que, a su vez, serian también objeto de estudio en los otros instrumentos
disefiados y aplicados en esta tesis cubriendo asi la triangulacion que ya s e anuncid
anteriormente, y que se ra pr esentada de for ma grafica una ve z de tallados todos los
instrumentos disefiados y aplicados a lo largo de este proceso.

Una ve z a Icanzado un modelo de ¢ uestionario que c ubria las necesidades

planteadas y requerimientos de la investigacion, se inicid el proceso de validacion que
se caracteriz6 por las siguientes condiciones:

Validacion mediante la técnica de jueces: contando con la colaboracion de nueve
profesionales, de los cuales cinco eran expertos del campo de la educacion y los
cuatro restantes e ran cargos inst itucionales tra bajadores de 1 caso e studiado,
concretamente se oc upaban los roles de je faturade estudios, coordinacion

Veronica Moreno Oliver, 2014 170



Analisis y propuesta de intervencion sobre la alineacion C*M*E

docente, coordinacidon de asignatura tronc al y o bligatoria y la direccion de la
Unidad de Apoyo a la Calidad y la innovacion Docente.

Bajo los criterios de univocidad, pertinencia e importancia: refiriéndose -en el
caso de la univocidad- a la claridad del item para reflejar el contenido de lo que
se pretende medir, asi, la univocidad permitié conocer en qué medida, cada uno
de los items, son claros y precisos a nivel tant o se mantico como sint actico,
minimizando las posibilidades de que fueran interpretados de manera ambigua
y/o erronea. La p ertinencia aludiaal gradoenel queel item guarda relacion
logica con el objeto de estudio, y por ultimo, la importancia, a través de la cual
los jueces nos hicieron llegar cuan de necesario y relevante consideraron cada
item para abordar los aspectos centrales del objeto de estudio.

Una ve zre cibidoe 1 feedback de todos los jueces setom aron sehiz oe 1

correspondiente vuelco y se tomaron las decisiones siguientes:

Revision de algunos de los items en clave, basicamente, de redaccion, aunque
cabe d ecir que, se gin | as valoraciones cuantitativas de la validacion, todos
estaban por encima de lo requerido para su mantenimiento.

No tuvo quee liminarse ning un it em dado quelas validaciones fueron,
globalmente, muy positivas.

Finalmente apuntar a otras caracteristicas del cuestionario:

Aunque no fue una cuestion pr opuesta por los jueces, se de cidio re alizar la
traduccion c ompleta del instrumento aling1és con el objetivo de hacer mas
accesible la participacion al profesorado extranjero de la Escuela.

El cuestionario fue difundido por via telematica para mediante google drive. El
primer e nvio see fectu6el 11 de julio de2012 yel segundo (amodo de
recordatorio) el dia 28 de agosto de 2012.

El a nonimato qued6 garantizado ys e hiz o explicito, tantoe ne 1 correo
electronico qu e a companaba el linka | cuestionario, como en el propio
encabezado de éste.

Difusidn del cuestionario por via telemaética a todo el profesorado de la ESUP.

Una vez recopilada la documentacion procedente de las 45 respuestas obtenidas se

inici6 la explotacion y c orrespondiente analisis de da tos que aparece de tallado en
capitulos posteriores. Avanzar que,lo obtenidoe nlos cuestionarios de finid
parcialmente el guidn de las entrevistas que se realizaron con el objetivo de recoger en
estas, e ntre otra s informaciones, lo queles sugerian c iertos datos e im presiones
registradas en el cuestionario.
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5.6.2 El grupo de discusion

A continuacion quedan recogidas varias definiciones de ésta técnica para
posteriormente analizarlas y tratar de definir su uso concreto en esta investigacion.

En primer lugar se presenta la definicion de Colina (1994) que lo define como
técnica que permite estudiar y hacer emerger en un ambiente de confianza (grupo de
pares): los discursos, relaciones complejas del sujeto con el tema estudiado que pueden
escapar a las preguntas concretas; discursos ideologicos e inquietudes,; creencias que
pueden estar detras de lo explicito, buscar el estudio del grupo como tal, mas que al
individuo como unidad de produccion de discursos ideologicos.

En segundo lugar, presentamos la definicion de Krueger (1991) que nos muestra
la linea norteamericana de entender los grupos de discusion de la siguiente manera: un
grupo de discusion puede ser definido como una conversacion cuidadosamente
planeada, diseriada, para obtener informacion en un drea definida de interés, en un
ambiente permisivo, no-directivo. Se lleva a cabo con aproximadamente siete a diez
personas, guiadas por un moderador experto. La discusion es relajada, confortable y a
menudo satisfactoria para los participantes, ya que exponen sus ideas y comentarios
en comun. Los miembros del grupo se influyen mutuamente, puesto que responden a las
ideas y comentarios que surgen de la dilucion.

Pero, a nuestro entender, es la definicién de Ibanez (1994) la que ofrece una
vision mas amplia de grupo de discusion: un grupo de discusion es un dispositivo
analizador cuyo proceso de produccion es la puesta de colision de los diferentes
discurso y cuyo producto es la puesta de manifiesto de los efectos de la colusion
(discusion) en los discursos personales (convencimiento: convencido es el que ha sido
vencido por el grupo) y en los discurso grupales (consenso).

5.6.2.1 Justificacion

El grupo de discusion es una técnica que se utilizo para obtener informacion por
parte del colectivo de estudiantes de los tres grados que ofrece la Escuela a fin y efecto
de poder conocer su percepcion en torno a la alineacion C*M*E asi como la
importancia que le otorgan ellos como colectivo. Por otro lado también se pretendio, a
través de estos grupos de discusion, generar un espacio de reflexion en el que compartir
e intercambiar opiniones generadas a partir, tanto de su experiencia personal, como de
la percibida por el grupo (de estudiantes) acerca de otros factores condicionantes de la
alineacion, como es la explicitacion de las competencias a trabajar, la relacion entre
tareas, etc. y por supuesto conocer el impacto que prevén sobre su propio proceso de
aprendizaje.

Como ventajas de esta técnica destacar, a partir de Vallés (1997), su facil
conduccion y rapidez con la que puede poner en marcha dado que, una vez disefiado el
conjunto de cuestiones sobre las que se hablara en el grupo de discusion, se desarrolla y
en finalizar el investigador se lleva con €l los datos. Por ello también destaca lo
econdmico de esta técnica, otra importante ventaja, ya que requiere de un menor
despliegue de personal y procesos técnicos. Sin embargo cabe decir que autores de
referencia como el citado anteriormente, enfatizan en que la sencillez, prontitud y bajo
coste del grupo de discusion mas que una ventaja propia de la técnica, es el resultado de
un uso forzado por las condiciones de trabajo en que se realizan algunos estudios.
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Otra ventaja que destaca el autor en cuanto a los grupo de discusion es la
flexibilidad, entendiéndose esta flexibilidad como adaptabilidad y capacidad para
contextualizar su uso en diferentes contextos, tematicas, etc. Ciertamente y en
comparacion con otras técnicas de investigacion, el grupo de discusion es una de las
pocas que puede asumir tan diversos objetivos.

En tercer lugar aparece lo grupal, interactivo y social como punto fuerte del grupo
de discusion. En este sentido Vallés (1997) apunta la gran baza de la técnica reside en
las posibilidades de exploracion y generacion de material cualitativo, derivadas no
tanto de la presencia de un entrevistador-moderador sino de la presencia de varios
entrevistados.

Efectivamente el hecho de facilitar un espacio de reflexion y debate compartido
por personas unidas por, al menos, una cuestion que sera el objeto de estudio, promueve
la generacion de nuevos interrogantes entre los entrevistados, la consolidacion de
argumentos, en definitiva, el enriquecimiento de los datos e informaciones recopiladas.

En lo que a inconvenientes respecta, pueden observase diversos. Por ejemplo, lo
artificial de la situacion, es decir, la discusion no se genera en un escenario espontaneo
sino previamente definido, por tanto y especialmente al inicio del grupo de discusion,
puede percibirse cierta tension/malestar como consecuencia de dicha artificialidad
contextual. Por otro lado algunos autores como el mismo Vallés (1997) destacan la falta
de validez y fiabilidad como otra debilidad y la justifica por lo que anteriormente se ha
presentado como una fortaleza (la interaccién con otras personas).

Obviamente el hecho de compartir el espacio y tiempo de discusidon con otras
personas puede generar condicionamiento o, por decirlo de otro modo, modificaciones
en la percepcion del tema sobre el que se esté hablando. Precisamente con el objetivo de
minimizar este efecto sin perder sus virtudes, tanto en esta como en otras
investigaciones se realiza mas de un grupo de discusion, asi, se fortalece la rigurosidad
de los datos e informaciones recogidas teniendo referentes de varias personas para
certificar tanto la veracidad como la consistencia de las aportaciones de los
participantes. En esta misma linea Stewart y Shamdasani (1990) destacan el posible
sesgo de la deseabilidad social como otra limitacion, intimamente ligado con lo
comentado sobre la interaccion con otras personas.

Esto autores sefialan dos dimensiones: una, la que comprende a los participantes
entre si, y una segunda respecto los participantes con el moderador y advierten tres
situaciones limitantes diferentes:

a) La interdependencia de las respuestas y por tanto la imposibilidad de
generalizar los resultados.

b) La posible dominacion de uno de los componentes del grupo de discusion que
conduzca la discusion hacia un lado u otro arrastrando al resto de participantes.

c¢) El riesgo de que sea el propio moderador el que sesgue los resultados al
proporcionar, consciente o inconscientemente, pistas sobre el tipo de respuestas
deseables/deseadas.
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5.6.2.2 Proceso de elaboracion del guion de los grupos de discusion

Esta fuela primerad elas técnicas dere cogida de infor macidon aplicadas.

Recordamos que los agentes informantes fueron oc ho e studiantes divididos e n dos
grupos.

El disefio de este instrumento** se realizé en base a los objetivos que pretendian

alcanzarse con el mismo. Estos objetivos, tal y como se plasmo en el propio guidn eran:

Contrastar infor macion re copilada y analizada dura nte la fase de r evision
bibliografica y documental.

Indagar acerca de la percepcion discente en cuanto al elemento clave de esta
tesis: la alineacion C*M*E. Su visién nos permitid acercarnos a la vertiente mas
practica de la praxis docente, es decir, a como se llevaa cabo y gestiona esta
alineacion y cuén de visible es para el estudiantando.

Conocer la valoraciéon que ha cee | colectivo discente del ane cesidad de
establecer esta c oherencia asi como de e xplicitarla y cumplirla a lo largo del
grado en general y de las diferentes asignaturas en particular.

Para cubrir los elementos que perfilan los objetivos del instrumento, se disefio una

guia con tres bloques tematicos clave, a los que, de alguna manera, se hizo alusion en
los otros instrumentos de aplicacion posterior.

Bloque I: Plan docente, que recogia cinco cuestiones relacionadas especialmente
con el disefio de las asignaturas y su percepcion respecto el plan docente como
documento rector y plan formativo de las asignaturas, el contenido de estos en
clave de importancia y percepcion de utilidad, etc.

Bloque I1: Dimension aplicativa, formado por cinco preguntas mas relacionadas
que hacian referencia a la percepcion de la alineacion C*M*E en el desarrollo de
las diferentes asignaturas, por ejemplo, la consciencia de estar realizando una
practica y saber qué competencias estan trabajando y/o como seran evaluados.
También se c onsideraron a qui preguntas dea utocriticar eferentesa su
percepcidn en cuanto a su implicacion en el proceso de aprendizaje.

Bloque I I: Dimension e valuativa, formado por cuatro preguntas relacionadas
con la evaluacion de competencias en clave de disefio y planteamiento en los
planes docentes, su aplicacion y su percepcion en lo referente al objetivo de
evaluacion, haciendo referencia a contenidos vs. competencias.

Bloque I V: Valoracion ge neral,e ne 1 que sesug eriaal estudiantado que
comentara cualquier otro elemento que considerara relevante y/o oportuno con
respecto a la tematica planteada a lo largo de la discusion.

Ademas del proceso de elaboracion del guidn, han de considerarse los siguientes

elementos caracteristicos de la aplicacion de esta técnica en esta investigacion:

* Toda la documentacion referente al disefio y desarrollo de los grupos de discusion esta disponible en el
Anexo 3 (en CD).
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* Se consideraron los criterios de madurez personal y académica en las cuestiones
propuestas.

« Secre alizé el llamamiento a la participacion considerando los tres grados
entonces iniciados asi como los criterios de mu estreo d efinidos en la seccion
correspondiente de este documento.

= La fechade realizacion de ambos grupos fue el 29 y30de mayodel 2012
respectivamente.

* La duracion se estimé en una hora cada uno y la duracion real de los grupos de
discusion fue de 1hora y 32minutos en el primer caso y de lhora y 02minutos en
el segundo.

» Se solicito a todos los participantes la firma del consentimiento informado para
proceder a la grabacion del audio de los grupos de discusion previa garantia de
anonimato y confidencialidad.

* Se realizo6 la transcripcion integra de los dos grupos de discusion realizados.

Una vez realizados ambos grupos se procedio a la transcripcion usando codigo de
colores para diferenciar las aportaciones de los distintos participantes (siendo el negro el
color del rol conductor) y el andlisis de las informaciones recabadas en funcion de los
objetivos y las variables planteadas como objeto de estudio.

5.6.3 La entrevista

Tal y como se detallara a lo largo de esta seccion, en la investigacién que aqui nos
ocupa, hay dos modelos de entrevista. Uno enfocado a los 6rganos con responsabilidad
institucional re specto la innovaci6én yla calidad de la docencia (i.e. d ireccion de la
Escuela, coordinacién de la Unidad de Apoyo a 1a Innovacion y la Calidad Docente,
etc.) y otro modelo para el profesorado (tanto coordinador como no coordinador). Sin
embargo, estos dos modelos compartene 1 grueso del as cuestiones planteadas a
excepcion de las directamente re lacionadas con el cargo/responsabilidad en c oncreto,
que son adaptadas en funcion del rol al que se esta entrevistando.

Como se ha dejado entrever en varias ocasiones alo largo del documento, el
objetivo fundamental de la entrevista es recoger informacion centrada en la experiencia
de cada uno en cuanto a la aplicacion de medidas en pro de la alineacién y considerando
algunos delos resultados obtenidos atra vés del cuestionario disenado pa rase r
respondido por el profesorado de la Escuela. Dicho esto, se procede a la legitimacion de
la entrevista c omo instrumento parala recogidade da tos e infor maciones en la
investigacion que aqui nos ocupa.

La entrevista es uno de los instrumentos mas utilizados en las investigaciones del
campo de las Ciencia Sociales, (Acevedo & Florencia, 1981)la definen ¢ omo un
intercambio verbal que nos ayuda a reunir datos durante un encuentro privado y cordial,
donde una persona dirige a otra y cuenta su historia, da su version de los hechos y
responde preguntes relacionadas con un problema especifico.

Como sabemos, existenva riosti pos dee ntrevistase ginsu  grado de
estructuracion:
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= Entrevista estructurada: en este caso se proporciona cuestionarios estructurados
en los cuales las preguntes estan ya predeterminadas, tanto en su secuenciacion
como en su formulacion. El entrevistador formula, en la mayoria de casos, un
numero fijo de preguntas de forma estandarizada y siguiendo siempre el mismo
orden. Las respuestas estan también prefijadas de antemano.

= Entrevista semiestructurada: en este caso las preguntas también estan definidas
previamente (a modo de guidn) pero la secuenciacion y la formulacién puede
variar en funcion del sujeto entrevistado. Por tanto, el investigador/entrevistador,
realiza una serie de preguntas que definen el area a investigar pero, si lo desea y
lo encuentra oportuno puede indagar con mayor profundidad acerca de una idea,
o punto que le parezca especialmente interesante haciendo nuevas preguntas no
reflejadas en el guion. Al tra tarse de un mode lo que ¢ onjuga la entrevista
estructurada y la abierta, incluye, por regla general, una alternancia de frases
directivas y no directivas.

= Entrevista en profundidad (o abierta): En este caso quedan cubiertos tan solo uno
o dos temas o ideas pero en mayo profundidad que en los casos anteriores. Las
preguntas que puede ir emergiendo son siempre centradas en la aclaracion de los
detalles yc onla finalidad de pr ofundizar ene | tema objeto de e studio.
Normalmente es la que mas se caracteriza por la carencia de estructura, todo y
que no ha y que olvidar que éstas entrevisten t ambién e xige un a dire ccion y
control sutil del investigador.

Independientemente del ti po de e ntrevistaa realizar (segin el criterio de
estructuracion), existenuna se ried e caracteristicas comunes a todase llasqu e
presentamos contemplando el trabajo de Del Rincon, D., Arnal, J., Latorre, A. y Sans,
A. (1995):

= La entrevista esta basada en la comunicacion verbal
# Todas tiene cierto grado de estructuracion

# Tiene finalidad especifica

= Presenta una situacion asimétrica

# Se caracteriza por un proceso bidireccional

# Adopcion de roles especificos por ambas partes

Afiadimos también, como ventajas del uso de la entrevista, que ésta permite captar
lo que la posible audiencia espera de 1a investi gacion, recoger informacion para ser
utilizada en la planificacion de la investigacion asi como comprender el contexto donde
tiene lugar la investigacion.

Ademas, la entrevistaa portala profundidad, e 1 detalle y1 abusque dad e
perspectivas mante nidas por las personas implicadas en e le scenario enel que la
investigacion se desarrolla.

La entrevista puede desvelar los aspectos que subyacen en las acciones humanas,
genera descripciones detalladas y brinda la comprension holistica de los puntos de vista
del entrevistado.
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El investigador puede penetrar y explorar la vida de otra persona, comprendiendo
su forma de ver la situacion y de la realidad social, que es uno de los objetivos que en
este proyecto se plantean. Afiaden también una perspectiva interna para interpretar los
comportamientos exteriorizados, c onstituye una fuente de significado y complemento
para el proceso de observacion.

Gracias a la entrevista podemos describir e interpretar aspectos de la realidad que
no son directamente observables, como pore jemplo: impresiones, € mociones,
intenciones o pensamientos. Por otro lado, ti ene la debilidad de que no pe rmite la
observacion de circunstancias que ya ocurrieron con anterioridad.

5.6.3.1 Justificacion

Centrandonos en el caso que aqui nos ocupa definimos las entrevistas siguiendo
una estructuracion parcial, es decir, que las llevadas a cabo han sido entrevistas semi-
estructuradas, ya que el objetivo era obtener informacion especifica y concreta pe ro
también con la pretension de alcanzar un clima distendido que permitiera dialogar con
los entrevistados para obtener informacion complementaria relevante sobre el objeto de
estudio.

Otro de los motivos clave por los que se opta por una entrevista semi-dirigida es
que, media nte e sta, no se omi ten areas importantes ya qu e p ermite aprovechar a |
maximo el tiempo disponible.

Por ultimo puntualizar su caracter directivo puesto que si apareceria una lista de
cuestiones y/o aspectos que han sido explorados durante la entrevista. Con todo y con
eso, la investigadora ha podido ir adaptando la forma y orden de las preguntas cuando
esto ha sido requerido/ oportuno.

5.6.3.2 Proceso de elaboracion de guion de las entrevistas

Las entrevistas® estaban dirigidas a 6r ganos estrechamente relacionados por su
responsabilidad y/o implicacion en temas de innovacion y calidad de la docencia de la
Escuela, asi como a profesorado coordinador y no coordinador de asignatura. Aunque la
esencia de las cuestiones planteadas en ambos guiones es la misma, el guién utilizado
en las entrevistas para el profesorado fue mas c orto y conune nfoque mas claro
enfatizado ha cia cuestiones mas de vivencia y experiencia. Seguidamente y conel
misma estructura que s e ha n p resentado los instrumentos previos, se de finen las
caracteristicas propias de 1 proceso dee laboracion delas  entrevistas yla s
consideraciones q ue se ¢ onsideren oportun as parasu contextualizacion en esta
investigacion.

Los objetivos a alcanzar con la realizacion de las entrevistas eran:

* Obtener informacion de caracter especifico sobre la percepcion del sistema de
alineacidn entre competencias, metodologia y evaluacion de las asignaturas de la

* Toda la documentacion referente al disefio y desarrollo de las entrevistas esta disponible en el Anexo 4
(en CD).
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Escuela, asi como otra que permita contrastar los datos recopilados en los grupos
de discusion realizados previamente con los estudiantes ye | cuestionario
destinado al profesorado.

+ Obtener una visi 6n de caracter especifico a ni vel institucional a si como la
concrecion de acciones dirigidas a mejorar y potenciar la coordinacion docente,
la innovacion y el disefio y desarrollo de experiencias varias relacionadas con la
calidad de la formacion a nivel de Escuela.

Para poder alcanzar los objetivos enunciados se disefié una guia que integraba los
distintos bloques temdaticos a discutir con la persona entrevistada.

Entre los elementos comunes en ambos guiones (independientemente del cargo/rol
asumido en la Escuela) cabe de stacar los referentes a la percepcion en cuanto alas
fortalezas y de bilidades tanto de | proceso de establecer coherencia entre los tres
elementos clave de este trabajo (C*M*E) asi como sobre los facilitadores y resistencias
que puedan/hayan emergido al respecto.

Asimismo, se considerd que, los cargos entrevistados, por tener contacto directo
con el profesorado, responsables de asignatura, secretaria académica, etc. poseen una
vision muy completa que les permite detectar realmente donde residen los elementos
potencialmente complejos de gestionar para alcanzar el objetivo de coordinar C*M*E
asi como aquellos que resultan proveedores del éxito. Por otro lado el profesorado podia
aportar otro tipo de informacion considerando que su vision es otra.

Dados estos matices, se presenta en la tabla siguiente (Tabla 16) una sintesis de los
bloques de ambos guiones poniendo especial énfasis en los elementos diferenciadores
del guidn paralas entrevistas a c argos relacionados conla innovacion yla c alidad
docente, destacando estos elementos en la columna de la derecha.
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Tabla 16.

Bloques tematicos considerados en los guiones de entrevista a cargos

BLOQUES TEMATICOS

ENTREVISTA A CARGOS

Bloque 0: Introduccion y presentacion
de la investigacion
- Concepto de alineacion
- Estrategias para trabajar la
alineacion en plan Bolonia vs planes
antiguos
- Introduccién a la investigacion y a la
alineacion, tareas que desarrollan
como

- Tareas que desarrollan respecto a la
innovacion y la calidad docente

Bloque I: Plan Docente (Planificacion
de las Competencias)

- Discusion a partir de los datos
obtenidos en los grupos de discusion
con estudiantes (respecto los planes
docentes)

- Estrategias que usa como docente
para enfatizar en la importancia del
plan docente (si es que usa).

- Facilitadores y obstaculos para la el
uso del plan docente como
herramienta de trabajo

- Estrategias que usa como
cargo/responsable para enfatizar en la
importancia del plan docente (si es que
usa).

- Facilitadores y obstaculos para la el uso
del plan docente como herramienta de
trabajo desde una perspectiva mas
global/institucional

Bloque II: Dimension Aplicativa

(Metodologia)
- Satisfaccion con la propia docencia
- Principales resistencias percibidas en
cuanto a la innovacion
- Acciones que valorarian para
optimizar esta situacion

- Percepcion de la satisfaccion con la
docencia en la Escuela

- Principales obstaculos a nivel de
profesorado en cuanto a la innovacion

- Acciones a nivel institucional que
considera minimizarian el impacto de
estas resistencias/ obstaculos

- Discusion respecto datos extraidos en el
cuestionario relacionados con la
motivacion y la implicacion del
profesorado en temas de innovacion

Bloque III: Dimensién Evaluativa

- Autopercepcion en cuanto a
capacidad para disefar y desarrollar
un buen plan de evaluacion de
competencias

- Recursos para facilitar esta tarea

- Necesidades de formacion percibidas

- Definir un buen sistema de
evaluacion

- Percepcion del profesorado como agente
evaluador de competencias

Bloque I'V: Valoracion Global

- Autoconcepto como docente

- Ideal de la funcion docente (de él/ella
mismo)

- Medidas reales y viables para que se
dé ese contexto

- Concepto del docente Escuela
- Ideal del concepto docente Escuela
- Medidas reales y viables a nivel Escuela

179

Verodnica Moreno Oliver, 2014




Analisis y propuesta de intervencion sobre la alineacion C*M*E

A parte del proceso de elaboracion del guidn, han de considerarse los siguientes
elementos caracteristicos de la aplicacion de esta técnica en esta investigacion:

# Se realizaron un total de nueve entrevistas, de las cuales cinco se correspondian
con cargos académicos responsables y/o estrechamente implicados en temas de
innovacion yc alidadd ela docencia ylos cuatro restantes a pr ofesorado
coordinador y no coordinador.

+ Las entrevistas se realizaron entre el 3 y el 27 de febrero de 2014.

# Laduracion se estimdé en45 minutos, la duracion media re al oscila los 43
minutos.

= Sesolicito a todas las personas entrevistadas la firma del consentimiento
informado para p roceder ala grabacion del audio de las entrevistas, previa
garantia de preservar su identidad personal pero no su cargo.

» Serealizo la transcripcion integra de las entrevistas realizadas.
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CUARTA PARTE: Resultados
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6 Resultados de la investigacion

6.1 Introduccion

Este sexto capitulo recoge los resultados de investigacion obtenidos a través de la
aplicacion del dispositivo de recogida de informacion justificado y definido en el
capitulo anterior.

Como se ha dejado plasmado a lo largo del documento, tanto datos como
instrumentos fueron triangulados para poder recopilar informacion acerca de los
elementos clave de esta investigacion desde tres perspectivas distintas: docentes,
discentes y cargos/roles estrechamente vinculados e implicados en la calidad y la
innovacion docente. Los elementos centrales en los que quedan integrados todos los
indicadores considerados en los items y cuestiones planteadas en la estrategia de
recogida de informacion hacen referencia a las competencias, la metodologia y
evaluacion en general, y al proceso de alineacion en particular. Concretamente los
términos en los que se ha planteado esta alineacioén han sido: disefio de la formacién de
competencias, metodologia de trabajo dentro y fuera del aula y sistema de evaluacion de
la formacion, incluyendo aqui medio y modo.

La estructura del presente capitulo responde a esta triple via de recogida de
informacion respetando a su vez la triple perspectiva, por tanto, se presentaran primero
los resultados obtenidos a través del cuestionario, empezando por una caracterizacion de
la muestra, los datos especificos recogidos en cada item y una descripcion y correlacion
entre los mismos. En segundo lugar apareceran los resultados a los que se ha llegado a
partir de los grupos de discusion con el estudiantado participante, siguiendo (y salvando
las diferencias intrinsecas a las propias de la estrategia empleada) la misma estructura
que en el caso del cuestionario aplicado a docentes, y en tercer lugar aparecera el
analisis de los resultados obtenidos a través de las entrevistas realizadas en las que,
recordemos, quedan registradas las aportaciones de cargos/roles especialmente
implicados con la innovacion y la calidad de la docencia de la Escuela.

En una cuarta seccion de este capitulo aparece el analisis conjunto de los datos
para poder obtener una vision sintetizada de los datos recopilados procedentes de cada
colectivo participante. En esta seccidon se hace especial mencion al analisis, no tanto
enfatizando en el agente informante (como seria el caso de las secciones en las que se
presentan los resultados parciales) sino en el objeto de estudio en si, es decir, en los
procesos que integran el disefio de la formacidn, su puesta en practica y su evaluacion,
siempre en aras a entender el tipo de alineacion existente para, en capitulos posteriores,
proponer acciones que promuevan, potencien y maximicen la Alineacion C*M*E con
respecto a la situacion detectada a través de los datos e informaciones recogidos y su
posteriores andlisis y cotejo.

Aunque en cada una de las secciones que conforman este capitulo y que han sido
descritas anteriormente se integraran las especificaciones necesarias para facilitar la
lectura e interpretacion de los datos e informaciones que, respectivamente, se vayan
presentando, cabe apuntar, previamente, al detalle del software empleado para la
explotacion y andlisis tanto cuantitativo como cualitativo a lo largo de esta
investigacion:
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= [os datos cuantificables recogidos através del cuestionario han sido tratados
cone | programa dee xplotacion estadistica S PSS ve rsion 19 (de 1ing Iés
Statistical Package for the Social Sciencies).

* Las informaciones recogidas a través de los grupos de discusion y las entrevistas
han sido analizadas c on el pr ograma MaxQDA (del in glés Qualitative Data
Analysis).

Habiendo realizado e ste apunte seda pa so ala primerade las secciones
correspondiente a los datos e interpretaciones extraidas del cuestionario.

6.2 Resultados extraidos del cuestionario (profesorado)

Para la presentacion de los resultados extraidos a través del cuestionario aplicado
al profesorado de 1 aE scuela sese guird el ordende los bloques y dimensiones
considerados en el mismo. Antes, se recuerda una serie de detalles sobre el disefio y
procedimiento de aplicacion ya detallados anteriormente.

Este instrumento se facilito al profesorado de la Escuela durante el curso 2012 -
2013. La validacion del cuestionario se realizé mediante la técnica de jueces en la que
participaron 9  personas (5 e xpertos eninv estigacion ene ducacion y4 c argos
institucionales y expertose ndoc encia ene | ambito TIC que s ede sarrollan
profesionalmente en la Esc uela objeto de e studio), los criterios utilizados para la
validacion fueron: univocidad, pertinencia e importancia.

La distribucion del mi smo se hiz o uti lizando la aplicaciéon de formularios
integrada e n Google Drive yaque , por sus caracteristicas tanto téc nicas ¢ omo
funcionales se observd como la mejor opcidn. El cuestionario, como es habitual, fue
acompanado poru na invitacion apa rticipare nla investigacion como agentes
informantes mediante correo electronico.

Teniendo en cuenta que hay un niimer o importante de docentes extranjeros en la
Escuela objeto de estudio, se realiz6 la completa traduccion, tanto de la invitacion como
del propio cuestionario al inglés con el objetivo d e facilitar la tarea al profesorado que
no dispone de un nivel de espafiol suficiente como para responder en esa lengua con
rigurosidad (entendida como necesaria para asegurar la comprension maxima de cada
una de las cuestiones planteadas), claridad y exactitud. Asi, apuntar que fueron también
realizadas multiples revisiones para c erciorar la c orrecta traduccion del inst rumento,
manteniendo asi los criterios y puntajes de validacion alcanzados.

El primer envio del cuestionario tuvo lugar, via correo electrénico, el dia 11 de
julio de 2012. Posteriormente a e sa fecha s e r ealiz6 un se gundo e nvio a modo de
recordatorio (concretamente el dia 28 de agosto) también por via telematica. Los envios
se ajustaron también —en fechas- a otras caracteristicas/ condicionantes institucionales
como por ejemplo: respetar el periodo de exdmenes y correcciones, revisiones y cierres
de actas, etc. maximizando asi la probabilidad de recibir mayor ntimero de respuestas.
Finalmente afiadir que hubo envios a nivel pa rticular en c asos en que fue soli citado
personalmente por el propio profesorado.
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6.2.1 Bloque I: Dimension personal

En este primer bloque se presenta una sintesis resumen de los datos relacionados
con la dimension personal de los agentes informantes, en este caso, el profesorado de la
Escuela.

Recordemos que esta dimension atendia a cuestiones como la edad, el género, la
vinculacion institucional asi como el tipo de c ontrato actual. P or otro lado, también
recoge la autopercepcion de su nivel de motivacion en cuanto a procesos de innovacion
docente y su implicacion directa en este tipo de acciones. Por ultimo, se recopilade
manera c ualitativa e n de talle la tipologia de pr oyectos/ e xperiencias de innovac i6n
llevadas a cabo por el PDI participante en los cursos académicos comprendidos entre el
2009-2012.

El primer item hacia referencia a la edad. La edad media del grupo analizado es
de 34,02 afos, con un valor minimo de 25 afios y uno maximo de 56. La desviacién es
de 7,96 afos. A continuacion se presenta un grafico que muestran cémo se distribuyen
los datos recopilados en lo que respecta a esta primera variable analizada.

Grifico 1. Dimension personal: Distribucién de la edad

Se obser vapr edominancia por unpe rfiljoven desde lape rspectiva
socioprofesional (alrededor de los 34 afios) y, tal y como se mostrard a continuacion,
mayoritariamente masculino.

La juventud pue de resultar sorprendente en algunos contextos, pero en este caso,
existen una serie de condicionantes que lo explican. Veamos algunos de ellos:

* Lajuventud de la Universidad en general (la primera clase se realizé el dia 8 de
octubre de 1 1990) yd ela Escuela en pa rticular que ¢ umpli6 su décimo
aniversario dura nte e 1 curso 2009-2010. C omparando la edad m edia de la
Escuela con el resto de Facultades de 1a Univ ersitat P ompeu Fabra tampoco
destaca excesivamente (la media de edad a nivel global de la UPF se situaba, en
2010, sobre los 43 afos).
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En cuanto al eénerao.la nredominancia del oénero masculino vence con mas de un

64% de re; hn.

menino

3

sculino

Gratico 2. Dimension personal: Distribucion en funcion del género

La distribucion en funcion del género podria encontrar la justificacion en el hecho
de que se trata de perfiles eminentemente técnicos, en los cuales, mayoritariamente y
todavia hoy, se observa mayor presencia de hombres que de mujeres. Sin embargo, son
multiples los estudios que han analizado este fenomeno y su transformacion con el paso
del tiempo en la institucion objeto de estudio. Como dato comparativo decir que en el
2012%, se contabilizaron tanto el porcentaje de hombres como de mujeres a nivel
institucional, siendo significativamente mayor el primero (83,2%), por tanto la
presencia de féminas de la muestra (35,6%) puede considerarse elevada.

% Datos extraidos de la web oficial de la UPF. La UPF en Cifras. PDI segun edad y sexo. 2012. Tabla
consultada en julio de 2014 y disponible aqui: http://www.upf.edu/xifres/recursos/docent/314/
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Veamos, a modo de ejemplificacion de este avance en la Universidad, un grafico
que muestra la evolucion del PDI femenino en el periodo comprendido entre 1996-

2006.
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Gréfico 3. Niimero de mujeres profesoras de la Universidad a la que pertenece la Escuela en el intervalo
comprendido entre 1996 y 2006. (De las bases de datos propia de la institucion)

A continuacién la contextualizacion y posterior andlisis y presentacion de datos
en lo referente a la categoria profesional/contractual del profesorado participante.

En el curso 2011-2012 habia contratados un total de 207 profesores, de entre los
cuales 95 (46%) eran asociados. Es normativa interna del Departamento que los
asociados, por su carga lectiva, desarrollen su docencia en el &mbito mas practico de las
asignaturas, es decir, en laboratorios o seminarios. Por otro lado, los contratos tienden a
ser cortos dado que desarrollan temdaticas muy especificas (especialmente en ultimos
cursos). Obviamente no se puede establecer una generalizacion a este nivel pero si
permite minimizar el que podria ser, a primera vista, un porcentaje de participacion

pequeno.
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Como veremos en su momento también se ha recogido informacion por parte de
profesorado asociado que, aunque no se puede confirmar de manera taxativa, si se
puede deducir que éstos que han dado respuesta son los que, ain siendo asociados,
mantienen una relacion desde hace afios con el Departamento y asumen un numero de
horas lectivas relevante.

45%

40% 40%

35%
30%

25%

20%

20%
15%

8,9% 8,9%

10% 6,7%

4,4%

5% oo 1)

0%

Grifico 4. Dimension personal: Distribucion en funcion de la categoria profesional/contractual

Tal y como se observa, a nivel de categoria profesional/contractual el 40% de las
respuestas corresponden a estudiantes de Doctorado, es decir, becarios que realizan su
tesis en combinacion con la docencia. El elevado porcentaje de este colectivo no es de
extrafiar dado que, después del formado por el profesorado asociado, es el colectivo mas
numeroso a nivel general (de Departamento). Anteriormente se ha hecho especial
mencion al papel del profesorado asociado en la Escuela, que incrementa la poblacion y
reduce (inicialmente) la significacion de la muestra que tiene un valor del 22%, pero
consideramos los datos oficiales de la que recoge la Web institucional sobre este
particular en el afio 2010 esta cifra, la total de PDI en la Escuela, es de 152, por tanto el
porcentaje de representatividad asciende al 30%. Si ademas consideramos la
distribucion de la muestra entre la tipologia de relacién contractual vemos que el 40%
son potencialmente coordinadores de areas docentes, modulos y asignaturas. Del 60%
restante habrd también coordinadores de materias mas especializadas (de cursos mas
avanzados) que suele ser la docencia més tipica en estos casos, asi, se puede dar por una
distribucion normal y representativa de la poblacion.
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En el siguiente grafico (grafico 5) se muestra como se distribuye la muestra
considerando las distintas categorias profesionales representadas en la muestra
respecto al género.

Genero
masculino femenino
PhD_Student ~PhD_Student
Asociado™] ~Asociado
Ramon_Cajal] Ramon_Cajal
o Visitante = Visitante -
" T
s o
c Lector— Lector |
o (¢
(&) o
o ICREA HCREA 2
o S
= 3
Agregado=] ~Agregado
Colaborador={ ~Colaborador
Titular _Universidad= FTitular_Universidad
Catedratico_Universidad—] FCatedratico_Universidad
T T T T T T T
15 10 5 0 5 10 15
Recuento Recuento

Grafico 5. Relacion entre género y categoria profesional/contractual

En cuanto a los items relacionados con la motivacién sobre la innovacion
docente y la implicacion en procesos de este tipo destacar que, en ambos casos la
distribucion es, en global, normal.
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Veamos en primer lugar como se distribuye la variable “motivacion por la
innovacion”, no sin antes recordar que este item era valorado, en funcion del grado de
motivacion, en base a una escala del 1 al 5, representando el 1 muy baja motivacion y 5
muy alta.

muy baja;2,20%

baja; 4,40%

muy baja
baja
normal
alta

muy alta

Griéfico 6. Dimension personal: Distribucion del grado de motivacién en cuanto a la innovacion docente

Como datos complementarios a los observados en la tabla y grafico
correspondiente, afiadir que la el valor medio de esta variable se corresponden a 4,13
puntos sobre cinco siendo la desviacion tipica 0,968.

A continuacion los datos respecto la implicacion directa en proyectos/acciones
relacionados con innovacion docente, antes aclarar que, en este caso, igual que en el
anterior, el tipo de pregunta se basaba en una escala de 1 al 5 representando el 1 muy
baja implicacion d . ~periencias de
innovacion. %

muy baja
baja
normal
alta

muy alta

Grafico 7. Dimension personal: Distribucion de la implicacion directa en proyectos/acciones relacionados con
innovacién docente
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Afadir a estos datos representados que el valor medio de esta variable se
corresponde con 3,04 puntos sobre cinco y la desviacion tipica alcanza los 1,167 puntos.

Si se comparan ambos datos se observa que la media es notablemente mayor en el
caso de la motivacion que en el de la implicacion (concretamente de +1.09 puntos). La
desviacion es también diferente entre ellas, los valores referentes a la motivacion se
distribuyen significativamente cercanos a la media mientras que en la participacion los
valores se situan poco cercanos a la media habiendo, en este segundo caso, una
desviacion de casi 2 puntos.

A nivel porcentual destacar que el nivel de motivacion es “alto” o “muy alto” en
el 80% de los casos, mientras que estas mismas categorias en lo que a implicacion
directa en proyectos/acciones o experiencias de innovacion docente respecta computan
un 40%, es decir, la mitad.

Este fendémeno ilustra entonces que la tendencia no es a oponer, pero tampoco a
proponer.

Con el objetivo de analizar desde otro punto de vista estas dos variables se ha
realizado un grafico de dispersion en funcion del género, que, aun no siendo objetivo
explicito de este trabajo, resulta interesante ver como se distribuyen las respuestas sobre
motivacion y participacion en acciones relacionadas con la innovacion docente. Veamos
a continuacion el grafico que ilustra este fendmeno.

Genero
O masculino
) femenino
muy alta=
alta—
>
o
c
£
o'
£  normal= ®
i
Q
e
=
baja— [ = o
muy baja ® ® [_ = ® ®©
T T T T T
muy baja baja normal alta muy alta
Nivel_Mot_Innov

Grifico 8. Dispersion del nivel de motivacion e implicacion directa en acciones de innovacion docente en
funcion del género
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De éste grafico se extrae que, de la muestra que ha participado en la investigacion,
las mujeres se muestran, por lo general, mds motivadas e implicadas en temas de
innovacion docente. I no es que no se observe motivacion e implicacion por parte del
género masculino, sino que la dispersion, en este caso, es mayor. La concentracion
comentada se recoge en la parte destacada por un circulo.

Realizando el andlisis estadistico referente a la significacion de éstos datos, se
observa que, el género si determina, en la muestra considerada en esta investigacion,
tanto el nivel de motivacioén respecto a la innovacién docente (sig. 0,025) como, en
menor grado, el nivel de implicacioén directa en experiencias/proyectos de innovacion
docente (sig. 0,05).

En esta misma linea también se analizé la posible relacion entre el perfil del
profesorado participante (en clave de relacién contractual con la institucion y las
implicaciones que tiene esta relacion en lo referente a la responsabilidad docente vs.
investigacional) y la motivacion e implicacion con la docencia. En este sentido la
variable “relacion contractual” se compilo en dos unicos valores que aglutinaban, por un
la lado, los datos procedentes de profesorado con un perfil eminentemente docente,
como son las personas con contratos de catedraticos de universidad o escuela, titulares
de universidad o escuela, agregados o asociados y un segundo perfil mayoritariamente
implicado en investigacion, es decir, que realizan menor nimero de horas en lo que
respecta a la docencia. En este segundo grupo se aglutinan los datos procedentes de
participantes con contratos tipo: colaboradores, ICREAs, lectores, visitantes, Juan de la
Cierva, Ramon y Cajal o estudiantes de doctorado.

Una vez realizada esta nueva categoria/variable, y la respectiva aplicacion del
analisis estadistico se observa que, el profesorado con perfil mayormente relacionado
con la docencia muestra nivel de motivacion que el perfil mayormente relacionado con
la investigacion con un valor de significacion de 0,044. En cambio, en lo referente a la
implicacion directa en acciones relacionadas con la innovacion, esta variable no muestra
diferencias significativas (0,657), por tanto, aunque el nivel de motivacién hacia la
innovacion sea, inicialmente y de manera significativa, mas elevado en perfil
mayormente dedicados a la docencia, no existen diferencias significativas en lo que
respecta a la implicacién directa de acciones de innovacion en funcidon del perfil
(fundamentalmente enfocado a la docencia o a la investigacion).

Para poder entender mejor como se gestiona la innovacion en el marco de la
Escuela, se preguntd también sobre qué tematicas se habian realizado acciones de
innovacion. Es importante tener presente que el cuestionario no contemplaba/sugeria
topicos concretos, es decir, que la distribucion en funcidon de las areas en las que el
profesorado participante haya desarrollado y/o colabora en algin proyecto de
innovacion docente se ha realizado a posteriori de la recoleccion de datos. La
categorizacion realizada si sigue las tematicas contempladas en el correspondiente item
del cuestionario relacionado con la formacion continuada para poder ver si existe
correlacion entre las dimensiones en las que se forman y aquellas sobre las cuales
experimentan/actian.
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Los datos recogidos sobre este particular se muestran, en primer lugar y con mas
detalle en la Tabla 17, y posteriormente, de manera grafica para ver la distribucion de
las respuestas. Se recogieron un total de 53 registros.

Tabla 17. Relacién de la tematica sobre la que se habia desarrollado algin proyecto-accion de innovacion
docente, observaciones y distribucién porcentual.

Observaciones/ detalles de los

Tematica n . lzegistros . %
(entre paréntesis la frecuencia cuando
>1)
1. Participacion en experiencias/ - Vinculado con la creaciéon de material
proyectos relacionados con el uso - Vinculado con la docencia directa
una lengua extranjera para 2 38
comunicarse con los estudiantes
2. Uso de nuevos recursos TIC para la - Portales, tutoriales, blogs, foros y
gestion y sistematizacion del navegadores web relevantes para la
seguimiento de sus estudiantes (e.g. introduccion, promocion y
foros, creacion de espacios web para consolidacion de competencias
compartir informaciones sobre la especificas y transversales como la
asignatura, etc.) busqueda y gestion de informacion (2)
- Generacion de material y recursos
docentes en linea como por ejemplo
videos de youtube
- Aplicaciones informaticas especificas
para la consolidacién de competencias
14 especificas 26,4
- Herramientas en linea para promover
competencias transversales-
interpersonales como el trabajo en
equipo.
- Generacion de material para la gestion
y promocion del trabajo autébnomo y
apoyar el dirigido como cuestionarios
en linea (8)
- Generacion de un sistema de feedback
automatizado y anonimo con respecto
a la asignatura
3. Metodologias de trabajo activas - Uso de terminales méviles en el aula
para ser llevadas a cabo dentro y/o - Docencia mediante el juego de rol (2)
fuera del aula - Uso del juego
16 30,2

- Uso de juegos de mesa

- Aprendizaje Basado en Proyectos-PBL

“4)
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- Debates

- Incorporar la simulacion como
metodologia de aprendizaje

- Disefio de entornos de aprendizaje en
Moodle

- Generacion compartida de material
(docentes y discentes)

- Uso de herramientas en linea para la
gestion de practicas en diferido

- Estudio de casos (2)

- Software libre

4. Evaluacion de competencias - Evaluacion y co-evaluacion
3 | - Evaluacion por competencias 5,7
- Nuevas estrategias para la evaluacion

Uso del Aula Global Moodle 3 5,7
Experiencias y proyectos centrados # Seminarios de Innovacién Docente
en la formacion docente entendida » Plan docente
como una actitud * Nuevas metodologias docentes
6 | » Trabajo dentro y fuera del aula 11,3
# [ a importancia de la alineacion entre
C*M*E
7. Disefio de las rutas formativas # Nuevas practicas de laboratorio
» Competencias vinculadas con
los PFCs
6 | #Practicas TFG 11,3

# Disefio de asignaturas nuevas
» Disefio de modulos formativos
# Disefio de los nuevos planes de estudio

8. Experiencias y proyectos centrados # Creatividad
en competencias transversales 2 | » Uso de herramientas en linea para el 3,8
trabajo de competencias transversales

9. Experiencias y proyectos de { # Publicaciones L9

difusion de “Buenas practicas”

Tal y como se observa ya en la tabla, la mayoria de acciones llevadas a cabo
tienen que ver con “Metodologias de trabajo activas para ser llevadas a cabo dentro y/o
fuera del aula” y con “Uso de nuevos recursos TIC para la gestion y sistematizacion del
seguimiento de sus estudiantes (e.g. foros, creacion de e spacios web p ara c ompartir
informaciones sobre la asignatura, etc.)”.
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Veamos a continuacion la distribucion grafica.
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Grafico 9. Dimension personal: Tematicas sobre las que se ha llevado a cabo alguna accién de innovacion
docente

A continuacion se presentan los resultados de los items incluidos en el segundo
bloque del cuestionario relacionado con la dimension formativa. Entre ellos aparecen
los &mbitos en los que el profesorado participante se ha formado, veremos entonces si
existe correlacion entre esos resultados y los de éste item relacionado con las 4reas de
mayor incidencia en lo que a proyectos/experiencias de innovacion se refiere.

6.2.2 Bloque II: Dimension formativa

En este segundo bloque del cuestionario ha quedado recogida la informacién con
respecto la dimension formativa de los encuestados, empezando por datos mas basicos
como es la titulacion propia y area de conocimiento y acabando por la formacion
recibida y la satisfaccion a este respecto.

En el andlisis de los datos recogidos se observa que, con respecto a la titulacion
maxima de los participantes, destaca que mas de un 55% ya es Doctor, seguido del 40%
que ya ha cumplido el Master y el restante se corresponde con los participantes que
tienen la licenciatura.
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Grafico 10. Dimension formativa: Distribucion de la muestra en funcion de la titulacion maxima

En cuanto a las materias/ areas en las que imparte docencia el profesorado que
ha dado respuesta al cuestionario, de los 51 registros recogidos, destaca un 29,4% de
Redes y Servicios, seguido de un practicamente 12% de Fisica y un 9,8% tanto en el
area de matematicas como en programacion. El resto de porcentajes se mueven entre el
2% y el 7,8% y responden a tematicas/areas tales como la gestion de empresas,
interactividad, procesamiento de la sefial y sistemas audiovisuales, etc. Lo que es
destacable en esta cuestion es que se encuentran cubiertas las areas tematicas mas
significativas de las asignaturas fruto de estudio de esta investigacion.

En lo que respecta a la formacion continuada realizada se cuestion6 una doble
direccion, en el primer caso se preguntaba por si habian realizado o no algun tipo de
formacion continua en los ultimos tres afios, y posteriormente, en el caso de haber
respondido afirmativamente, se les solicitaba que indicaran la tematica sobre la que se
habia formado.

A continuacion aparecen los datos de manera grafica para ambas cuestiones.

Grafico 11. Dimension formativa: Distribucion de la muestra en funciéon de realizacion de Formacion
Continuada
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Tal y como se observa en el grafico 11, las personas que respondieron
afirmativamente ante el haber recibido formacion en el periodo detallado en el
cuestionario (tres ultimos afios) computaban el 73,3% del total.

Estas personas debian especificar en qué ambitos, areas, tematicas se habian
formado. Para ello disponian de una lista con diez opciones diferentes de entre las
cuales podian seleccionar todas aquellas sobre las que hubieran recibido formacion,
independientemente de si el formato de esta era: curso, monografico, sesion de trabajo,
etc.

En la Tabla 18 se recoge la relacion entre: tematica de formacion continua,
numero absoluto de sujetos que han participado en ella y el porcentaje respecto al total
de la muestra que supone cada caso.

Tabla 18.  Relacién entre tematica de formacion continuada, nimero absoluto de sujetos de la muestra que
han participado y respectivo porcentaje

Temaéitica formacion continua n| %
a) Estrategias para la mejora de la comunicacion oral y/o escrita con sus 6 | 132
estudiantes en su propia lengua ’
b) Estrategias para la mejora de la comunicacion oral y/o escrita con sus 9 | 273
estudiantes en una lengua extranjera ’
¢) Recursos para mejorar la comunicacion no verbal 5| 15,1
d) Uso de nuevos recursos TIC para la gestion y sistematizacion del
. : 13 ] 39,4
seguimiento de sus estudiantes
e) Metodologias de trabajo activas para ser llevadas a cabo dentro y/o fuera 12 1 36.4
del aula )
f) Pautas para elaborar y disefiar un Plan (o Guia) Docente en términos de 9 (273
competencias ’
g) Elementos relacionados con la Creatividad para fomentar dindmicas mas 131394
activas en el aula ’
h) Evaluacion de Competencias 10 | 30,3
i) Evaluacion Continuada 7 21,2
j) Especifica para profesores Noveles 6 | 18,2

Tal y como se observa en la tabla, hay tres tematicas de formacion que destacan
considerablemente por encima del resto, concretamente se trata de: a) el uso de nuevos
recursos TIC para la gestion y sistematizacion del seguimiento de sus estudiantes,
habiendo sido marcada por més del 39% de los participantes; b) con un mismo
porcentaje se encuentra la formacién relacionada con la creatividad para fomentar
dindmicas mas activas en el aula, y ¢) con un porcentaje muy similar (mas del 36%),
aparece la formacion relacionada con metodologias de trabajo activas para ser llevadas a
cabo tanto dentro como fuera del aula.
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En el grafico de barras que sigue se muestra esta distribucion.

50%

39,4% 39,4%
40%

36,4%
30,3%
30% 27.3% 27.3%
21.2%
20% -18; >
15,1%
- I I:
0% - T : T : . T : . :
b c d e f g h i j
Grafico 12. Dimension formativa: Tematicas de formacion continuada realizada por el profesorado
participante

Los aspectos relacionados con evaluacion de competencias son los que ocupan el
cuarto lugar y en el quinto aparece la formacion enfocada a la mejora del dominio de
una lengua extranjera (para promover una mejor comunicacion con el estudiantado).

Sobre e ste particular afiadir que se a brid6 un espacio para que los docentes
participantes en el estudio de esta tesis afiadieran otras tematicas no c onsideradas en el
listado facilitado. Hubo untot al dec inco suj etos que afirmaron haber recibido
formacion acerca de las tematicas siguientes: Inteligencia emocional, educacion de la
voz, gestion del tiempo, mapas mentales y método de caso.

Esta variable (tematica sobre la que se ha realizado alguna accion formativa), se
ha relacionado con el género y con el perfil del profesor (profesor/investigador). Este
analisis se justifica con la intencion de entender si existen patrones significativos en
funcion del género y/o perfil docente.

En el caso del género vs. tematicas sobre las que se ha realizado formacion, se
observan di ferencias sig nificativas e nc uatrode los diez topi cos propuestos.
Concretamente se trata de las tematicas relacionadas con:

s [Estrategias parala me jorade la c omunicacidon or al y/o escrita con sus
estudiantes en una lengua extranjera (sig. 0,051).

* Uso de nuevos recursos TIC para la gestion y sistematizacion del seguimiento de
sus estudiantes (sig. 0,014).

* Metodologias de trabajo activas para ser llevadas a cabo dentro y/o fuera del
aula (sig. 0,005).

s Pautas para elaborar ydisefar unP lan (o Guia) Doc ente e n tér minos de
competencias (sig. 0,001).
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En estos cuatro casos, ha habido mas presencia de docentes hombres que de
mujeres que se hayan formado en estos topicos, observando diferencia significativa en
todos ellos.

En lo referente al andlisis de significacion respecto las posibles diferencias en
funcion del perfil docente/investigador y las tematicas sobre las que se ha formado
cada participante, se observa diferencia en una unica tematica, la referente a formacion
sobre “elementos relacionados con la creatividad para fomentar dindmicas mas activas
en el aula”. En este caso, los participantes con perfil mayoritariamente investigador
(recordamos que en esta agrupacion se encuentran: profesorado colaborador, ICREA,
lectores, visitantes, Ramoén y Cajal, Juan de la Cierva y estudiantes de doctorado) han
realizado mas acciones de formacion (sig. 0,045).

Antes de presentar los datos relacionados con la satisfaccion en cuanto a la
formacion recibida, y tal y como se anunciaba al final del bloque de resultados anterior,
se presenta una analisis en el que se correlacionan dos variables: por un lado las
tematicas sobre las cuales el profesorado participante ha realizado algin tipo de
formacion continua y por el otro las tematicas sobre las cuales ha llevado a cabo
alguna accion, proyecto y/o experiencia de innovacion docente. De este modo se
podra inferir si el hecho de sentirse formado en un topico determinado motiva al
profesorado a realizar algin proyecto u accién innovadora al respecto, o al revés, es
decir, si al percibir la necesidad de formarse respecto una temadtica concreta para poder
llevar a cabo alguna accion les lleva a formarse en dicho topico.

Para realizar la primera aproximacion a este analisis se han mapeado las tematicas
de ambos items y el resultado se muestra en la tabla siguiente (Tabla 19). Seguidamente
se explicita y justifica el proceso llevado a cabo para el mapeo realizado.

Tabla 19. Relacion entre las tematicas sobre las que se han llevado a cabo acciones de innovacion docente y
sobre las que se ha desarrollado algun tipo de formacién continuada

o, vélido de % valido de acciones de
A‘E ORI FORMACION
2 CONTINUADA
relacionadas con la .
temdtica y (n) relacionadas con la
tematica
A) Uso una lengua extranjera para
comunicarse con los estudiantes 3.8(2) 27,309
B) Uso de recursos TIC (incluido
Moodle) como herramienta de 32,1 (17) 39.4 (13)
gestion y sistematizacion del
seguimiento discente
C) Metodologias de trabajo activas
para trabajar dentro y/o fuera del 30,2 (16) 36,4 (12)
aula
D) Plan Docente 11’3 (6) 27,3 (9)
E) Competencias transversales
(docentes y discentes) 15,1(®) 39,4 (13)
F) Eval}lacwn de competencias/ 57 (3) 515 (17)
continuada
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Para el mapeo, se han eliminado inicialmente las tematicas de uno u otro bloque
que no atafien al otro, por ejemplo, en las tematicas de formacion aparecia la opcion de
“Formacién para profesorado Novel”, que, en el caso de proyectos de innovacioén
docente, es irrelevante dado que no pu ede llevarse a cabo un p royecto de innovacion
docente relacionado con este topico. Una vez realizado este primer filtro se ha mirado
qué tema ticas eran sim ilares para a grupar, en c aso necesario, algunos items de los
propuestos, realizandose tres fusiones:

+ En la temadtica re ferente al uso de recursos TIC se ha afiadido el Moodle que
ocupaba un item en cuanto a la formacion dado que es la plataforma que se usa
enla Escuela parala g estionde la docencia. Tr atdindosed eunr ecurso
tecnolédgico se ha decidido fusionarlo y sumar, por tanto, e I porcentaje al item
relacionado con el uso de las TIC, c omputando fina Imente un 32,1% de las
acciones sobre las que el profesorado ha de sarrollado a lgun ti po de a ccion
innovadora.

+ Por otro lado, y también en cuanto a las tematicas de acciones y/o proyectos se
han fusionado las relacionadas con competencias de caracter transversal, ya sean
enfocadas a docentes como a discentes, alcanzando un total del 15,1% acciones
innovadoras.

* En tercer y tltimo lugar, se han fusionado las tematicas formativas relacionadas
con la evaluacion de c ompetencias y e valuacion ¢ ontinuada por considerarse
potencialmente integradas en el tratamiento que quiere darse en este analisis.

0
60% W Accion Innov. F.C
51,5%
50% |
0,
0% 39.4% |
30% 1 27.3% -
20% |
15,1%
11,3%
10% I —
0,
3,8% Sji
0% I T T T T T 1
A B C D E F

Grifico 13. Dimension formativa: Relacion entre las variables: formacion continuada y acciones de
innovacién docente

Para ser fiel a los resultados se ha anadido a la tabla también el nimero absoluto
de registros dado que el porcentaje no se c ontempla de man era global por no ser
indicadores excluyentes, es decir, un/a mi smo/a doc ente, pue de h aber realizado
formacion continuada c entrada en mas de unt Opico de los facilitados, al igual que
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puede haber participado en mas de un proyecto de innovacion docente relacionado (o
no) con dife rentes topicos. Por eso cabe c onsiderar también que el total de re gistros
sobre la participacion en pr oyectos de innovac i6n fueron 53, y el total de re gistros
relacionados con la realizacion de algin tipo de formacion continuada fue de 90. De
estos totales han sido algunos desestimados por no ser pertinentes para este analisis, los
considerados son los que aparecen en la tabla entre paréntesis.

Dicho e sto, se obser van dos tdpicos que claramente correlacionan, se tratade
“Uso de recursos TIC (incluido Moodle) como herramienta de gestion y sistematizacion
del seguimiento discente” y “Metodologias de trabajo activas para trabajar dentro y/o
fuera del aula”. En ambos casos se trata de te maticas que e xigen un conocimiento
procedimental p ara s er llevados a ¢ abo/experimentadas, por tanto, la for macion es
especialmente requerida. Asimismo, y considerando el tipo de docencia que se lleva a
cabo en los estudios técnicos en general yen esta Escuela en p articular, donde la
experimentalidad es un aspecto clave, este analisis refleja de manera fiel la realidad de
las aulas. Por otro lado, y especialmente considerando el numero de estudiantes que hay
en el primer curso, es también interesante que sea el uso de recursos TIC para la gestion
y sistematizacion del feedback para el estudiantado, la segunda tematica que en la que
coincide tanto la formacion para como las acciones enfocadas hacia el desarrollo de este
tipo de practicas.

Como ve remos mads adelante, e 1 36% delos registros se ¢ orresponden ¢ on
asignaturas de pr imer curso, en el ques e observaunnum ero dee studiantes
significativamente mas alto que en el resto de cursos. Este aspecto serd analizado con
mas detalle cuando se presenten los datos sobre la distribucion de las asignaturas en
funcion del curso.

En este segundo bloque y p ara c oncluir con ¢ 1, se pr eguntaba también a los
docentes participantes que si habian realizado formacion continua que valoraran, en una
escala del 1 al 4, en funcién de su satisfacciéon, siendo 1 “muy baja” satisfaccion y 4
“alta”. A continuacion un grafico que muestra la distribucion de las respuestas recogidas
(n=33).

Normal; 27,3%

Grifico 14. Dimension formativa: Satisfaccion con respecto la formacion recibida
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Tal y como se obs ervaen el grafico, el 54,5% de los que p articipantes que
respondieron a esta cuestion a firmaron ha ber quedado a ltamente s atisfechos con la
formacion recibida. De hecho, este valor suma, junto con el que indica una satisfaccion
“normal”, practicamente el 82% del total.

Para poder conocer con mas detalle aspectos condicionantes relacionados con la
satisfaccion, se relaciond, mediante la aplicacion de estadisticos especificos, el p erfil
del encuestado (en c lave de d ocente/investigador) conl a satisf accion d ela
formacion r ecibida. Los resultados muestran que e xisten dife rencias significativas
entre e | grado de s atisfaccion en funcion del pa pel asumido re lacionado ¢ on la
implicacion enl a doc encia, siendo e 1 colectivo de p rofesorado m 4s involucrado
contractualmente ha blando, e 1 que se siente m 4s satisfecho c onla formacion (sig.
0,001). Se intuye, por la globalidad de informaciones y por las caracteristicas que se
derivan de la propia n aturaleza de los contratos, que e 1 colectivo ¢ entrado e n la
investigacion con menor numero de horas de dedicacion a la docencia tiene un p erfil
mas técnico, menos habituado a la formacion docente en clave de innovacion y calidad
de la funcién docente y que por ello se siente menos satisfecho, aunque cabe decir que,
la media de este valor en el colectivo de investigadores es de 3.04/5 (mientras que en el
colectivo docente, este valor es de 3,90/5).

6.2.3 Bloque IlI: Dimension docente

En este tercer bloque se recoge informacion relacionada con el tipo de docencia
que im parten los participantes para pod er comprobar que e Xista re presentatividad de
todas las posibilidades contempladas (se recuerda que la docencia en esta Escuela se
divide en grupos grandes para la teoria, medianos para las practicas y pequefios para los
seminarios). Asim ismo se re cogen datos en cuanto ala experiencia d ocente de los
participantes, el curso en el que se imparte la docencia y el tipo de asignatura en funcion
de la carga c rediticia de ¢ stas. Veamos en primer lugarc 6mo se dist ribuye e 1
profesorado que ha pa rticipado en func i6n de los afios de e xperiencia docente
universitaria.

Grafico 15. Dimension docente: Distribucion del profesorado en funcion de los afios de experiencia docente
universitaria
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Como sintesis de lo mostrado graficamente destacar que el grueso de docentes que
han da do respuesta al cuestionario tiene e ntre 2 y 8 a fios de experiencia docente,
representando el 82,2% de los casos, un casi 18% tiene mas de 9 afios de experiencia y
el restante 1 afio. De este modo la muestra representa todos los intervalos considerados
en el estudio.

La variable afios de e xperiencia se ha cruzado con la referente al perfil de
profesor (docente/investigador) obteniendo la siguiente distribucion.

15 tipo profesor
R
1 restigadonr™

10

Resuanta

L]

24 =g -3

Anos_Exp_Docente

Grifico 16. Dimension docente: Relacion del perfil docente con los afios de experiencia

Como se observa en el grafico nimero 16, la distribuciéon se homogeniza a partir
del intervalo de 5a mas de 9 a fios de e xperiencia, a ntes, e s considerablemente
heterogénea, habiendo un mayor nimero de investigadores con menos de cinco afios de
experiencia docente en el &mbito universitario.
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Para c onocer un poco mas como se distribuye la muestra en esta linea, se ha
realizado el analisis que relaciona los afios de experiencia con el género. En el grafico
que sigue se observa graficamente la distribucion observada.
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Grifico 17. Dimension docente: Relacion de género con los afios de experiencia

En esta ocasion, la distribucion entre los participantes en funcion del género y los
aflos de experiencia es mas heterogénea que en funcion del tipo de profesor, dado que
hay representacion de ambos géneros en ambas agrupacion en funcion de los afios de
experiencia observandose una mayor diferencia en el intervalo de dos a cuatro afios en
el que la presencia de hombres ese considerablemente mayor que la de mujeres.

Se ha correlacionado también la variable afios de experiencia con el niimero de
asignaturas en las que participan los sujetos aplicando el estadistico de correlacion de
Pearson y se observa que dicha relacion es significativa, obteniendo un valor de 0,342 y
una significaciéon de 0,022.
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Seguidamente se muestra el grafico que ilustra dicha correlacion.

Recuento
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Grifico 18. Dimension docente: Relacion del nimero de asignaturas en las que participa el sujeto con los afios
de experiencia

Asi, de los datos obtenidos en este analisis se puede afirmar que a mas afios de
experiencia docente hay mayor nimero de asignaturas en las que el profesorado se
encuentre implicado.
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Veamos la sintesis de los datos recopilados en lo que a la ubicaciéon por curso de
las asignaturas registradas respecta.

Grafico 19. Dimension docente: Distribucion de las asignaturas registradas en funcion del curso

Antes de adentrarnos en el detalle de los datos recopilados cabe hacer algunas
puntualizaciones.

En cuanto al nimero de asignaturas registradas (99), ha de tenerse presente que
pueden haber casos en los que la asignatura sea la misma y se haya registrado desde el
punto de vista de profesorado de teoria, de seminarios, de practicas, etc. concretamente,
pueden darse los siguientes casos:

+ Docentes impartan docencia en varias asignaturas de un mismo grado.
+ Docentes que impartan docencia en varios cursos.
* Que se den los dos casos anteriores simultaneamente.

* Que haya registro de varios profesores de una misma asignatura.

La distribucion en cuanto a los cursos de los grados abarca los tres cursos que, en
el momento de recoger los datos, se estaban llevando a cabo. Por otro lado, y tal y como
se ha dicho anteriormente, aparecen un total de 99 r egistros ya que el profesorado
(recordemos, un total de 45 participantes) pueden dar clases en diferentes asignaturas, y
el estudio de alineacion se hace usando como criterio la asignatura, no el docente. Por
ello, se rd im portante tener presente el numero de re gistros por encimade 1 de
participantes.
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Veamos a continuacion los datos correspondientes al tipo de docencia y al peso
crediticio de las asignaturas registradas.

Teoria

Précticas/Seminarios

Igual n2ECTS tedricos que practicos

Grafico 20. Dimension docente: Distribucion de las asignaturas registradas en funcion del tipo de docencia que
prima

El tipo de docencia que imparte el PDI participante es equilibrado si se considera
la estructura global de las asignaturas a nivel institucional, es decir, el mayor nimero de
registros se corresponde con docencia en seminarios (coherente con los perfiles
docentes que mas han contestado al cuestionario), en segundo lugar aparecen las
practicas/seminarios y por ultimo, la teoria (conducida por profesorado amateur).

4ECTS

6 ECTS
8ECTS

Grafico 21. Dimension docente: Distribucion de las asignaturas registradas en funcion del nimero de créditos
ECTS
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6.2.4 Bloque IV: Dimension plan docente

El cuarto bloque del cuestionario estd relacionado, fundamentalmente, con el
disefio de los planes docentes de las asignaturas en las que participa el profesorado
encuestado y mas concretamente en su participacion y percepcion de alineacion de los
mismos.

Los items que integran este bloque preguntan, explicitamente, por el grado de
participacion en el disefio y elaboracién del plan docente de las asignaturas en las
que participan, escogiendo entre minima, media 0 maxima participacion.

A continuacion la distribucion en funcion de esta variable.

Grifico 22. Dimension plan docente: Grado de participacion en el disefio y elaboracién del plan docente de las
asignaturas en las que participa el profesorado

En el grafico se recoge, en cuanto al grado de participacion del profesorado en la
elaboracion del plan docente, que los valores con mayor representatividad porcentual
son los dos extremos, en primer lugar el que indica maxima participacion del sujeto en
la elaboracion del plan docente (computando un 42,4%) y el de minima participacion,
que tiene un valor porcentual de 41,4 puntos. Con un valor notablemente inferior a los
dos anteriores (16,1%), se encuentran aquellos casos en que el profesorado afirma tener
un grado medio de participaciéon en el disefio de los planes docentes. Se infiere de aqui
que, los casos de maxima participacion se corresponden con aquellos en el que el sujeto
que responde es el coordinador de la asignatura (o un profesor responsable de algin
grupo de teoria) y los de minima participacion, de aquellos registros que se
corresponden con casos en que el profesorado encuestado es responsable solo de grupos
de seminarios, que, por lo general, asumen la dinamica establecida por el rol
coordinador/conductor de la asignatura siguiendo las pautas marcadas por éste. En el
caso de los que respondieron que su participacion en la elaboracion del plan docente fue
media, se infiere que integra aquellas asignaturas en las que los profesores son
consultados e invitados a enviar comentarios y/o sugerencias por parte de la
coordinacién y/o aquellos casos en los que el profesorado encuestado es el coordinador
de alguna parte practica de la asignatura, por tanto y a modo de ejemplo, los enunciados
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de las pr acticas asi como el velarpor el buen de sarrollo d e € stas es, en general,
competencia de este profesor.

Por otro lado, se les pregunta que digan si los planes docentes de las asignaturas
en las que imparten docencia (independientemente de la tipologia de esta) contemplan
la alineacion entre competencias, metodologia y evaluacion, justo después, se les pedia
que concretaran los elementos alineados.

Grifico 23. Dimension plan docente: Percepcion de alineacion C*M*E en las asignaturas en las que participa

Como se observa en cuanto a los datos detallados referentes a la percepcion de
alineacion entre competencias, metodologia y evaluacion en los planes docentes, de los
96 valores validos recogidos, en mas del 65% de los casos se responde afirmativamente,
mientas que el resto afirma no percibir dicha alineacion o desconocer la respuesta. En
cuanto a la informacion recogida en el espacio abierto en el que se solicitaba el detalle
de los elementos percibidos como alineados se recoge, de manera generalizada, que los
tres elementos presentan una c lara ¢ oherencia. S in embargo, se pr esiente (por los
propios comentarios) que puede haberse dado una confusion, y que el profesorado haya
respondido a la consideracion de competencias, metodologia y evaluacion en el plan
docente (de manera se parada), yno a | hecho d e e star c laramente re lacionados entre
ellos, es decir, que el plan docente recoja si A—+B—»C, siendo A, B y C, competencias,
metodologia y evaluacion.
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Por ultimo se les presentaba una lista que contenia siete elementos distintos
(signos de alineacioén) para que eligieran todos aquellos contemplados en los planes
docentes. En la siguiente tabla (Tabla 20) se muestran estos elementos asi como los
registros y los respectivos porcentajes.

Tabla 20.  Distribuciéon de la presencia de signos de alineacion en las asignaturas registradas

Elementos alineados n| %

a) Estimacion de la carga de trabajo-dedicacion del estudiante a cada tarea/ 63 | 63.6
bloque de tareas ’

b) Competencias que se van a trabajar en cada tarea/ bloque de tareas 65 | 65,6

c) Actividades, practicas, entregables relacionadas con cada tema 83 [ 83,8

d) Mecanismo para evaluar cada competencia (practica, prueba escrita, 56 56.6
presentacion, etc.) ’

e) Contribucion (en %) del peso de cada tarea/ bloque de tareas en la nota 771778
final ’

f) Criterios de evaluacion de cada tarea/ bloque de tareas 54| 54,4

g) Si la asignatura contempla activi_dades de autoevaluacion o evaluacion 201 202
por pares, se presenta la concrecion de éstas ’

Se observa que los elementos que han sido mas destacados como considerados en
los planes docentes son, en primer lugar, las actividades, practicas, entregables
relacionadas con cada tema (83,8%) y el porcentaje del peso sobre la nota final de cada
tarea/bloque de tareas (77,8%).

El resto de las opciones facilitadas suman porcentajes que van, desde el 54,4% al
65,6%, excepto el item que integraba los elementos de autoevaluacion que supone poco
mas del 20%, posiblemente en este caso porque pocas asignaturas de las registradas
incluyan actividades de evaluacion de estas caracteristicas.

Veamos la representacion grafica de estos datos en grafico que sigue:

100%
83,8%

77.8%

80% —
63.6% 65,6%
60% 26.6% 54.4%
40%
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Grifico 24. Dimension plan docente: Distribucion de la presencia de signos de alineacion en las asignaturas
registradas
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6.2.5 Bloque V: Dimension aplicativa

El quinto bloque del cuestionario recoge los datos de la dimension mas aplicativa
y se compone de una Unica cuestion. Se facilitaba la siguiente lista de consideraciones
de entre las cuales el profesorado participante debia seleccionar todas aquellas que se
dieran en la/s asignaturas en las que participaba:

* El primer dia de clase se explica en detalle el Plan Docente.

* Antes de realizar las tareas se les recuerda a los estudiantes qué competencias se
plantean en cada caso (incluidas las transversales).

* Se utilizan metodologias activas (Aprendizaje Basado en Problemas/ Proyectos,
estudio de casos, etc.) para motivar a los estudiantes y conseguir un mayor grado
de implicacion y compromiso con su propio proceso de aprendizaje.

* En la medidade lo posible se plante an sit uaciones-problema p roximas a la
realidad pr ofesional del ingeniero T IC pa rafa vorecer una prendizaje
significativo.

» Existe una logica clara entre las clases de teoria-précticas-seminario que permite
a los estudiantes ver la parte mas aplicativa de lo (de)mostrado teéricamente.

En la tabla que sigue s e muestra la relacion de los items considerados en el
cuestionario acompafniados de los casos (en va lor a bsoluto) registrados, asi como el
porcentaje que representa cada uno de ellos.

Tabla 21.  Distribucion de la presencia de elementos de caracter global de las asignaturas comprendiendo
diseiio, desarrollo y evaluacion

Elementos Numero %
absoluto
a) El primer dia de clase explico en detalle el Plan Docente 78 78,8
b) Antes de realizar las tareas les recuerdo qué competencias 29 203
se plantean en cada caso (incluidas las transversales)
c¢) Utilizo metodologias activas (Aprendizaje Basado en
Problemas/ Proyectos, estudio de casos, etc.) para motivar a 73 737
mis estudiantes y conseguir un mayor grado de implicacién
y compromiso con su propio proceso de aprendizaje
d) En la medida de lo posible planteo situaciones-problema
proximas a la realidad profesional del ingeniero TIC para 72 72,7
favorecer un aprendizaje significativo
e) Existe una logica clara entre las clases de teoria-practicas-
seminario que permite a los estudiantes ver la parte mas 76 76,8
aplicativa de lo (de)mostrado tedricamente
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Vemos que todos los elementos son confirmados por, como minimo, el 72,7% de
los casos a excepcion de una de las opciones dadas referentes a la asociacion clara y
explicita entre las tareas que se proponen en el aula con las competencias que integran,
que es marcada en el 29,3% de los casos. Podemos afirmar entonces que, de manera
global, se promueve la alineacion tanto en el disefio de a ctividades/tareas (reflejado
especialmente en el primer item referente al trabajo de aula sobre el plan docente, asi
como la existencia ldgica y explicita entre teoria, practicas y seminarios). Se observa
también una tendencia a trabajar la alienacion en la practica que queda reflejada en el
uso de metodolo gias activas parap romoverla motivacion eim plicacion del
estudiantado en su proceso de a prendizaje asic omo enel uso de s ituaciones y/o
problemas proximos a la realidad del perfil profesional para promover un aprendizaje
significativo.

Para ver la distribucion de estos datos se muestra el grafico siguiente:
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78,8%
80% ° 370 76.8%

72.7%
60%
40%
29,3%
- I
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Grifico 25. Dimension aplicativa: Distribucion de la presencia de elementos de caracter global de las
asignaturas comprendiendo disefio, desarrollo y evaluacion

6.2.6 Bloque V: Dimension evaluativa

Esta sexta y ultima parte del cuestionario recogia, en primer lugar, una serie de
afirmaciones referentes a posibles fortalezas/debilidades relacionadas con el proceso
de d isefiar e i mplementar ac ciones en pro dela alineacion e ntre c ompetencias,
metodologia d e t rabajoy e valuacion. En ellase le soli citaba al pr ofesorado
participante que indi cara su grado de a cuerdo global para c ada c aso utilizando una
escala del 1 al 5 donde 1 representaba un total desacuerdo y 5 un total acuerdo con la
afirmacion. S eguidamente y antes de presentar los resultados obtenidos se re coge el
listado de afirmaciones facilitado en el cuestionario:

* (Creo que la alineaciéon C*M*E es un elemento importante a considerar tanto en
el disefio como en el desarrollo de los planes formativos.

+ Considero que la formacion para docentes en clave de competencias es basica
para poder realizar el proceso de alineacion C*M*E con rigurosidad.
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Considero que poder consultar bibl iografia a cerca de metodolo gias activas es
clave para poder llevar a cabo experiencias y practicas innovadoras que vayan en
pro de la calidad de la formacion.

Considero que pode rc onsultar bibl iografiaa cercade e valuacion de
competencias es clave para asegurar la calidad de dicho proceso.

Un sistema de e valuaciéon continua pe rmite que e 1 estudiante conozca su
progreso a medida que avanza la asignatura.

En algin mom ento he tenido ¢ ierta dificultad para gestionar el sistema de
evaluacion continuada.

Resulta mas sencillo sistematizar el feedback a los estudiantes cuando s e usa
alguna herramienta como el Moodle, foros, etc.

Creo que para que la evaluacion continuada tenga sentido, el profesorado de la
asignatura debe trabajar coordinadamente.

Creo que e | usar mul tiples estrategias/instrumentos de e valuacion permite
recoger e videncias de naturaleza dist intae rgo de c ompetencias distintas
(especificas, transversales).

Tabla 22.  Fortalezas/Debilidades del proceso de disefiar e implementar acciones en pro de la alineacion

C*M*E
Fortalezas/debilidades del proceso de disefiar e implementar acciones en | Media | Desv.
pro de la alineacion C*M*E tip.

a) Creo que la alineacion C *M*E esun elemento i mportante a 4,16 | ,999
considerar tanto en el disefio como en el desarrollo de los planes
formativos.

b) Considero que la formacionp ara docentesen cl ave de 3,84 | ,999
competencias es basica para poder realizar el proceso de alineacion
C*M*E con rigurosidad.

c) Considero que poder consultar bibliografia acerca de metodologias 3,38 | 1,134
activas es clave para poder llevar a cabo experiencias y practicas
innovadoras que vayan en pro de la calidad de la formacion.

d) Considero que poder consultar bibliografia acerca de evaluacion de 3,22 | 1,020
competencias es clave para asegurar la calidad de dicho proceso.

e) Un sistema de ev aluacion continua pe rmite que el estudiante 4,18 | 1,114
conozca su progreso a medida que avanza la asignatura.

f) En algun m omento he tenido cierta dificultad para g estionar el 3,62 | 1,267
sistema de evaluacion continuada.

g) Resulta mas se ncillo s istematizar el feedback a los es tudiantes 3,67 | 1,206
cuando se usa alguna herramienta como el Moodle, foros, etc.

h) Creoquepa raquelaev aluacion continuada tenga se ntido, el 4,64 | ,857
profesorado de la asignatura debe trabajar coordinadamente.

i)  Creo que el usar multiples estrategias/instrumentos de evaluacion 3,98 | 1,00
permite r ecoger evidencias dena turalezadi stintaer go de
competencias distintas (especificas, transversales).
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Se muestra a continuacion un grafico en el que se muestra la media alcanzada en
cada caso.

416 4 .64
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4 " zga 18 /\3,98
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Grifico 26. Dimension evaluativa: Media obtenida con respecto al grado de acuerdo con los
facilitadores/elementos promotores de la Alineacién C*M*E propuestos en el instrumento

Como se observa en el Grafico 26, las medias del grado de acuerdo con respecto a
los elementos citados en el item superan, en todos los casos, el punto central, es decir,
que todas las medias son super iores al tres. Destacan e specialmente ¢ inco de los
elementos con medias superiores al cuatro (o muy proximas a ¢él) y con valores bajos en
cuanto ala desviacion tipica. Ade mas, y ha biendo re alizado e 1 estudio de c urtosis
respectivo, se obs erva u na dist ribucion leptocurtica, e s decir, que los valores estan,
significativamente, concentrados alrededor de la media. Estos casos son los referentes a:

# Laim portanciade la coordinacién docente pa ra garantizar un sis tema de
evaluacion continua coherente y adecuado (media: 4,64/ Desv.T:0,86).

» El valor que se le otorga a la Alineacion C*M*E tanto en el disefio como en el
desarrollo de los planes formativos (media: 4,16/ Desv.T:0,99).

» El impacto que tiene para el estudiante el disponer de un sistema de evaluacion
continua, concretamente por el efecto orientador en cuanto a su progreso en la
asignatura (media; 4,18/ Desv.T:1,11).

= [Las ventajas de usar multiples e strategias/instrumentos de evaluacion en tanto
esto permite recoger evidencias de na turaleza dist inta e rgo de ¢ ompetencias
(especificas, transversales) distintas (media, 3,98/ Desv.T:1).

= (Considero que la formacion para docentes en clave de competencias es basica
para poder realizar el proceso de alineacion C*M*E c on rigurosidad (media;
3,84/ Desv.T:0,99).

Se ha he cho un analisis de c omparacion de m edias para obs ervar si existian
diferencias significativas en cuanto a la percepcion de la importancia de éstos items en
funcion del género y se observa que si existen dichas diferencias en dos de los casos. Se
trata de, en primer lugar, a la importancia de la formacion docente para poder afrontar el
proceso de alineacion C*M*E, enel que las participantes (género femenino) estan
significativamente mas convencidas de su relevancia (sig. 0.018).
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El segundo caso es el referente a la importancia de disponer de bibliografia con
referencia a metodolo gias activas, en el que, nuevamente, son las profesoras las que
significativamente le otorgan mayor valor para llevar a cabo el proceso de alineacion
(sig. 0.029).

Seguidos de estos valores se encuentra otro conjunto con medias elevadas pero
con desviaciones ligeramente mas altas y con sefas, a partir del andlisis de la curtosis,
que evidencian que los valores se encuentran levemente (y no significativamente como
en el caso anterior) préximos a la media, ddndose una distribucion platicurtica.

Esos casos son los referentes a:

= Laimportancia que se le da al disponer de bibliografia tanto re lacionada con la
evaluacion de  competencias como a cercad e metodolog ias a ctivas para
garantizar lac alidad y pertinenciade ambos procesos. (media, 3,22/
Desv.T:1,020) y (media; 3,38/ Desv.T:1,134).

* En algin mom ento he tenido c ierta dificultad para gestionar el sistema de
evaluacion continuada (media, 3,62/ Desv.T:1,267).

En tercer lugar la percepcion de que, usando herramientas propias de la era digital,
es mas sencillo sistematizar el feedback a los estudiantes. En e ste ¢ aso, el valor se
encuentra alrededor de los valores normales centrales de la variable, tiene una media de
3,77 y una desviacion de 1,21.

En el segundo it em de e ste bloque pr opuesto e n e | ¢ uestionario se pe dia a los

participantes que  especificaran 3 asp ectos por los que c onsideraban q ue los

estudiantes debian conocer la relacion entre las competencias, la metodologia de
trabajoy e 1 sistema d e e valuacion d e u na a signatura. Este it em era totalmente
abierto, es decir, no habia que seleccionar de una lista, sino que los participantes debian
proponer los tres items partiendo de su reflexion, experiencia y perspectiva docente.

Para el andlisis de los datos recogidos en esta cuestion se ha elaborado una tabla
que sintetiza las respuestas y fusiona los elementos coincidentes en mas de una
respuesta ofreciendo asi la frecuencia y el porcentaje con respecto al total de elementos
registrados.

Tabla 23.  Aspectos relevante por el que el estudiantado debe conocer la relacion C*M*E

Aspectos relevantes por el que estudiantado debe conocer la relacion | Frecuencia | %

C*M*E
Para encontrar sentido a las tareas que se les pide. 17 15,74
Porque les permite conocer la mejor manera de desarrollar la asignatura 15 13,89
en concreto siendo capaz de discernir entre lo asumido y no asumido.
Para fomentar y promover su implicacion en el proceso de aprendizaje. 12 11,11
Porque asi el estudiante se sentira mas informado sobre el proceso de 10 9,26

construccion del conocimiento concreto de la asignatura y de ésta dentro
del marco de los estudios.

Porque permite hacer los objetivos de la asignatura muy claros. 9 8,33
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Por una cuestion de transparencia; si se establece esta alineacion debe 8 7,41
hacerse publica.

Para poder dar un feedback correcto y constructivo. 6 5,56
Porque, bajo el supuesto que la metodologia esté bien disefiada, instruye 6 5,56
al estudiantado en términos de disciplina organizativa y de planificacion

de proyectos/tareas que sin duda les sera util en su futuro desarrollo

profesional.

Para aprobar. 4 3,7
Porque promociona en los estudiantes una percepcion de utilidad de los 5 4,63
conocimientos adquiridos.

Para sacar buena nota. 2 1,85
Porque a su vez, esta explicitacion permite evaluar la propia asignatura. 2 1,85
Porque les permite una mayor comprension del sistema de evaluacion. 2 1,85
Porque se sentiran mas satisfechos con la asignatura a final de curso. 1 0,93
Porque la asignatura queda completamente cerrada y esto permite que 1 0,93
otro profesor pueda darla siguiendo las pautas establecidas.

Los estudiantes nunca tienen suficientemente claro el tema de las 1 0,93
competencias ni como éstas se relacionan con el resto de elementos de la

asignatura como son la metodologia y la evaluacion. Por ello creo que es

necesario trabajar en esta linea.

Porque promueve una mayor confianza en los conocimientos y 1 0,93
herramientas adquiridas a lo largo de la asignatura.

Porque evita problemas a la hora de evaluacion. 1 0,93
Porque una buena metodologia/ evaluacion, en muchos casos, pueden 1 0,93
ser utiles para aprender otras asignaturas (permite la transferencia).

Porque conociendo el tipo de estudio (entendido como una estrategia) 1 0,93
que requiere cada asignatura pueden desarrollar nuevos recursos de

aprendizaje pertinentes a cada caso.

Porque podria permitir una concepcion positiva de lo que entienden a 1 0,93
veces como “trabajo extra”.

No creo que sea relevante para los estudiantes. 1 0,93
Porque guiara su aprendizaje. 1 0,93

En la tabla se muestran los resultados ordenados de mayor a menor frecuencia,
seguidamente, e 1 fop fi ve delos motivos por los que el profesorado e ncuestado
considera importante que el estudiantado conozca de manera explicita la relacion entre
las ¢ ompetencias, la metodologia de tr abajo y el sistemade evaluacion de una

asignatura:

# Para encontrar sentido a las tareas que se les pide (15,74%).

# Porqueles permite conocer la mejor manera d e de sarrollar la asignatura e n
concreto siendo capaz de discernir entre lo asumido y no asumido (13,89%).

= Parafome ntar yp romover su implicacione ne 1 proceso de a prendizaje

(11,11%).
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= Porquea si el estudiante sese ntira mds informado sobre e I proceso de
construccion d el ¢ onocimiento c oncreto de la asignatura y de ésta dentro del

marco de los estudios (9,26%).

= Porque permite evidenciar los objetivos de la asignatura de manera muy clara

(8,33%).

Para poder realizar un analisis mas detallado se presenta ahora el tercer item de
este bloque. En esta ocasion se le pedia al profesorado que especificara, 3 debilidades
relacionadas con el establecimiento y explicitacion de la coherencia entre C*M*E
que hubiera detectado, en los ultimos 3 afios, a 1o largo de su desarrollo como docente.
Por consistencia los datos han sido tratados y clasificados siguiendo los criterios del
item anterior, es decir, fusionando aquellos que fueran similares pudiendo ofrecer asi,
una tabla con los aspectos recopilados, la frecuencia y porcentaje de cada caso.

Tabla 24.  Debilidades relacionadas con el establecimiento y explicitacion de la coherencia entre C*M*E

Debilidades detectadas en el establecimiento y explicitacion de
la alineaciéon C*M*E

Frecuencia

Porcentaje

No creo que el sistema de Alineacion C*M*E tenga debilidades por
si misma sino en su disefio, implementacion y gestion.

11

13,92

No considero que tenga debilidades, simplemente que exige mas
trabajo por parte del profesorado para su disefio e implementacion.

11,39

Raramente tenemos (el PDI) una relacion biyectiva que nos permite
decir: 1 Competencia-> 1 metodologia -> 1 evaluacion.

8,86

Exige coordinacion docente y consenso en el establecimiento de
criterios de evaluacion, estrategias de trabajo, etc.

6,33

En algunas asignaturas es dificil desgranar lo necesario para
explicitar la alineacion.

6,33

Tensiones entre competencias que se evalian individualmente pero
se trabajan en grupo; globalmente creo que es muy positiva pero
habria que insertar nuevos métodos de control individuales aunque
se trabaje en grupo.

5,06

Con el tiempo de dedicacion a las asignaturas del que disponemos
(en nimero de horas lectivas) es dificil lograr la alineacion C¥*M*E
a nivel interno de asignatura. Todo tiene que estar exactamente
cronometrado y no hay margen de error. No hay margen a
demorarse explicando mas un aspecto que parece que a los
estudiantes les cuesta mas. No hay margen de explayarse en las
aplicaciones practicas que un ingeniero puede darle a los
contenidos que se explican.

5,06

Hay competencias demasiado genéricas/ transversales para las
cuales es dificil disefiar una metodologia de trabajo y evaluacion.

3,80

Dificultad de encontrar un sistema alineado de tal forma que
atienda la diversidad del aula en el sentido de poder asegurar qué
aprenden cada uno de los estudiantes.

3,80

La evaluacion continua exige una gran responsabilidad y
coordinacion de todos los profesores de la asignatura.

2,53

Puede suponer poca flexibilidad por parte del alumnado y
profesorado.

2,53
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Dificultad para homogeneizar criterios entre docentes 2 2,53
No he percibido debilidades. 2 2,53
Existe la tension entre el nivel de competencia con el que se deberia 2 2,53
entrar a una asignatura y el papel de esta asignatura en su

promocion, consolidacion. Por ejemplo, el caso del inglés: se dan

clases en inglés (con materiales de soporte, articulos, etc.) pero no

se dan clases de inglés.

Falta motivacion del alumnado. 2 2,53
Los estudiantes pueden verlo como la clave para aprobar el examen 2 2,53
si necesidad de adquirir las competencias que les son asociadas

Dificultad de coordinar los contenidos y actividades para teoria, 1 1,27
practica y seminarios.

Creo que el sistema es flexible y permite el uso de herramientas 1 1,27
variadas que globalmente puede entenderse como ventajoso pero

cabe considerar también que esta flexibilidad puede generar

diferencias cualitativas significativas a nivel entre-asignaturas.

Puede suponer poca vinculacion por parte del profesor con la 1 1,27
asignatura (si no la puede organizar, no se siente identificado con

ella, ya que no la da como a le gustaria).

Falta de adaptabilidad en funcion del grupo, en el caso que el grupo 1 1,27
sea mas fuerte, se podria ir mas rapido, pero si se tienen que seguir

unas pautas ya establecidas, no se permite romperlas.

Falta de espontaneidad y cambio de materia dada en la asignatura. 1 1,27
Dificil transmitir con claridad lo que se espera en cada caso 1 1,27
Se detecta alguna problematica relacionada con los porcentajes y 1 1,27
establecimientos de minimos: hay estudiantes que cuando obtienen

una nota superior a 5 no contintian las clases y pierden

competencias finales.

Las inevitables divergencias entre la explicitacion establecida en el 1 1,27
plan docente y el desarrollo del curso: los alumnos lo perciben

como un desastre organizativo.

Falta de responsabilidad por parte de los alumnos. 1 1,27
Habria que realizar formacion de caracter obligatorio para todo el 1 1,27
PDI, es fundamental para alcanzar este tipo de cosas.

Las herramientas informaticas que se usan (Moodle) no soportan la 1 1,27
coherencia C*M*E

Habria que buscar una formula que respondiera a las necesidades 1 1,27
formativas del PDI considerando el tiempo del que se dispone para

formacion es minimo (por ejemplo hacer fichas/ plantillas usables y

amigables).

Esto nunca funciona 1 1,27
No es algo relevante 1 1,27

A continuacion se muestran las cinco debilidades mas destacadas o cominmente
percibidas por e | profesorado e nlos ultimos 3 ¢ ursos académicos en c uantoa l

establecimiento y explicitacion de la coherencia entre C*M*E:

= No se detectan debilidades al sistema de Alineacion C*M*E en si mismo, sino

en su disefio, implementacion y gestion (13,92%).
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* No se considera que tenga debilidades pero si que exige mas trabajo por parte
del profesorado para su disefio e implementacion (11,39%).

+ Raramente el profesorado tiene una relacion biyectiva en clave de: Competencia
A--> Metodologia A--> Evaluacion A (8,86%).

* Exige c oordinacion docente y c onsenso en el establecimiento de c riterios de
evaluacion, estrategias de trabajo, etc. (6,33%).

« En algunas asignaturas e s dificil de sgranar lo necesario para e xplicitar la
alineacion (6,33%).

Tal y como se muestra, el primer elemento destacado de manera coincidente entre
el profesorado es que no se detectan debilidades al sistema de alineacidén en si mismo,
sino mas bien enla implementacion y gestion de e ste proceso. P or otro lado y
induciendo a partir de lo que expresan los participantes, hay un parte de orientacion y
guia que podria facilitar el proceso de disefio dado que varios de los elementos mas
comunes re saltados como debilidades estdn re lacionados c on acciones que exigen
coordinacion, mayor detalle de como proceder (especialmente los tres ultimos).

Dicho esto, se procede a la presentacion y andlisis de los resultados obtenidos a
través de los grupos de discusion que se recuerda, fueron realizados con estudiantado de
ultimo curso abierto en ese momento.

6.3 Resultados extraidos de los grupos de discusion (estudiantado)

En e sta s eccidon se p rocederd a pr esentar resultados y andlisis de los datos e
informaciones recopilados en los dos grupos de discusion realizados en el marco de esta
investigacion. Para ello se seguira, al igual que en el caso del cuestionario, la misma
estructura de la pauta/orientacion de los grupos de discusion.

Precediendo a los resultados ser ecuerdan algunos detalles sobre el disefio y
aplicacion de la técnica ya enumerados con anterioridad.

Tal y como se ha hecho e xplicito a lo largo d el documento, los dos criterios
basicos para hacer la seleccion de la muestra era, por un lado, que fueran estudiantes de
ultimo curso y por el otro que hubiera representacion de los tres grados TIC. De este
modo se podia garantizar una visiéon mas global y madura y por el otro, se contemplaban
las posibles diferencias que pudiera haber en funcion de los estudios.

Para el cumplimiento d e e stos criterios se inv itaron a untot al de v eintiséis
estudiantes de los tres grados de la Escuela, de entre los cuales habia muestra de los tres
estudios y de estudiantes que habian iniciado doble titulacién. La invitacion a participar
en los Grupos de discusion se les hizo llegar mediante correo electrénico mandando
una pr imera invi tacion y posteriormente unr ecordatorio. Tanto los envios de la
invitacion a participar en los grupos de discusion como las fechas para la realizacion de
los mismos fue ron definidas contemplando otra s caracteristicas/ condicionantes
institucionales como por ejemplo: respetar el periodo de exdmenes, estudio, revisiones,
etc.
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Afadir que hubo estudiantes invitados que, al encontrarse ya realizando practicas
en empresas no pudieron asistir por incompatibilidad horaria, finalmente, se obtuvieron
cuatro voluntarios para cada grupo de discusion.

Los resultados se muestran sin considerar ni grado ni grupo de discusioén dado que
no se han observado diferencias en funcion de estas variables y por conviccion de la
mayor riqueza de los datos en su conjunto.

Para el analisis de las transcripciones de los grupos de discusion se ha utilizado,
tal y como se ha anunciado en la parte introductoria de este bloque, el programa
MaxQDA, por ello, en la presentacion de los resultados que sigue se muestran capturas
de pantalla extraidas directamente de dicho programa.

6.3.1 Bloque I: Plan docente

En este primer bloque se concentraban las cuestiones relacionadas especialmente
con el disefio de la formacion, y mds concretamente con el Plan Docente de las
asignaturas dado que este es, por definicion, el contrato que se establece entre docente y
discentes en el marco de una asignatura en particular. A nivel institucional existe una
pauta comun para todas las titulaciones de esta Escuela y el resto de Facultades que
integra las partes que son de contemplacion obligatoria asi como otros bloques que son
optativos en funcion de la propia naturaleza de la asignatura/titulacion.

Ademas de esta guia institucional, la Unidad de Apoyo a la Calidad y la
Innovacién Docente (USQUID) de la Escuela en cuestion elabord una guia a partir de la
original afiadiendo recursos de apoyo al profesorado (e.g. como formular competencias,
tablas a modo de ejemplo para indicar la planificacion de las actividades, etc.). Esta guia
con recursos se puso a disposicion del profesorado mediante la web de la Unidad y
contenia, especificamente, los siguientes apartados:

a) Los datos descriptivos de la asignatura: codigo identificativo, niimero de
créditos, profesorado, lengua en la que se imparte la docencia, coordinador/a de
la asignatura.

b) La presentacion de la asignatura: consistente en una breve descripcion de la
misma en la que se pone especial hincapié en la contribucion de la misma sobre
la formacion del estudiantado asi como se recogen las asignaturas previas que se
recomienda haber cursado exitosamente (en caso que sea necesario).

c¢) Las competencias a alcanzar en la asignatura: contemplando lo indicado en el
plan de estudios correspondiente al grado e incluyendo tanto las especificas
como las transversales (instrumentales, interpersonales y sistémicas). Este
apartado se acompafia de unas orientaciones para la formulacion de las
competencias.

d) Los contenidos a trabajar.

e) La evaluacion del nivel de adquisicion de las competencias: para esta seccion se
presentan también una serie de recomendaciones y pautas relacionadas con la
importancia de relacionar las competencias con las actividades de evaluacion, la
necesidad de enumerar los criterios de evaluacion de manera clara y de
especificar el peso de las actividades sobre la nota final de la asignatura, la
importancia de ir dando feedback al estudiantado para dar consistencia a la
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f)

2

h)

formacion continuada, | a ti pologia de actividades de evaluacion (individual,
grupal) y por ultimo se ofrece explicitamente el apoyo de la USQUID parael
disefio de actividades de evaluacion enfocadas a competencias transversales.

Bibliografia y recursos didacticos: considerando bibliografia basica (compuesta
por un maximo de tres libros) y complementaria asi como materiales que puedan
ir facilitindose al e studiantado mediante el espacio v irtual p ropiode la
asignatura.

La metodologia: considerandoe 1 tipode s esion (magistral, practicas o
seminario) asi como el tipo de competencia que se va a trabajar en cada caso.
Este apartado d ebe incl uir también las horas de de dicacion segmentadas e n
funcion del tipo de sesion.

La programacion de actividades a desarrollar: en el que se recomienda que se
incluya el detalle de la parte teérica/magistral para cada sesion programada asi
como la relacion dela s actividades, fechas de e ntrega d e e nunciado y de
resultados de cada tarea propuesta.

Posterior a esta contextualizacion del plan docente a nivel institucional se procede

a mostrar los resultados extraidos de los grupos de discusion sobre este particular. Cabe
aclarar que los indicadores contemplados en este bloque fueron, especificamente, los
siguientes: valor otorgado al plan docente, su grado de comprension y la percepcion de
utilidad del plan docente como recurso (in)formativo.

Los estudiantes afirman que, por lo general, lo primero que miran de los planes
docentes es el sistema de evaluacion, c oncretamente buscan el detalle de las
ponderaciones que ¢ omputan el sistema de c ualificaciones en func iéon de las
tareas/bloques de tareas, pr uebas, € xdmenes para poder, si esne cesario,
planificar una priorizacion de aquellos elementos que pueden condicionar mas
el superar la asignatura asi.

Otro elemento que destacan como de especial interés para ellos es el detalle de
las entregas/ pruebas de c aracter evaluativo asi como otros e lementos de
gestion general relacionados con este particular como son las fechas de entrega
de estas pruebas y entregables.

En esta linea, destacan que el plan docente es también una manera de conocer
qué se va a trabajar, a nivel de contenidos, en las diferentes asignaturas, y por
ello consideran basico que éste esté disponible con detalle antes de realizar las
matriculas, especialmente en el caso de optativas de ultimos cursos.

Veamos algunas notas extraidas de las tra nscripciones sobre el qué, cuando y

porqué miran del Plan Docente:

“Cuando lo miro por primera vez es para ver los porcentajes y el e-mail del

profesor y su disponibilidad en el despacho [...] y luego, cuando se acercan
examenes [...] te dice que esperan de ti, que esperan que aprendas a hacer,
que no esperan que aprendas a hacer [...] también es una buena referencia
para saber de qué tratan las asignaturas antes de empezar [...] es como el
libro de leyes...” (G.D en espafiol)
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Se considera que, por lo general, el plan docente no tiene el valor que deberia en
tanto que no e s un doc umento que c onsulten a siduamente. Afirman que lo
consultan al inicio del aa signatura (en algunas ocasiones incluso antes de
empezar) ysoOlo durante su desarrollo si tienen a lguna duda re specto al
desarrollo de la misma. Rara vez lo consultan al final, a no ser que haya algiin
aspecto en su nota que quier an c erciorar, por ejemplo, el peso de un a nota
determinada sobre el conjunto de evidencias.

Aunque el plan docente se presenta invariablemente el primer dia de cada clase
(de todas las asignaturas, detodos los c¢ ursos, detodos lo s grados) el
estudiantado considera que el profesorado deberia enfatizar mas en la utilidad e
importancia de 1 plan d ocente. C onsideran que asi, ellos, como estudiantes,
también le darian mas importancia. El plantearlo como un recurso y herramienta
para el buen desarrollo de la asignatura seria una solucion para ellos valida y
util.
“Puede que no nos hayan incentivado a leer buenos planes docentes y por
eso hemos perdido un poco la costumbre de utilizarlos [...] el problema creo,
es que todavia no se utilizan como una herramienta, o sea, para saber como
serd la asignatura, sino para saber como te evaluardn, y esta no es la gracia
[...] no sé, quizd es que nosotros tampoco le damos el uso que deberiamos
darle [...] el plan docente, yo opino, que es un bu en recurso tanto para el

profesor como para el estudiante pero que estd bastante desvalorizado, pero
por las dos partes...” (G.D en espaiiol)

El nivel de c ompetencia esperadoe nc adac aso es une lemento quee 1
estudiantado participante en los grupos de discusion destaca como positivo para
afnadir. Esta valoracion/ reflexién surge a raiz d e notar que hay competencias
que a parecen/se trabajan en varias asignaturas pero aniveles de pr ofundidad
diferentes, por tanto, este detalle seriaric o parae llos. Destacar que no lo
perciben como una necesidad sino como un elemento de mejora del s istema
actual y especialmente enfocado a competencias de carecer mas fransversal a
los estudios. Este punto sale a partir de la discusion en torno a las competencias
transversales yla im portancia que éstasti enen pa ra ellos. Globalmente
consideran que el énfasis se pone, con mucha diferencia, en las competencias
especificas y que las primeras no ti enen tanto pe so (ni para e llos ni parael
profesorado). Achacan esta vision a varias cosas que van reflexionando a partir
de la pregunta planteada: mayoritariamente, el trabajo de estas competencias no
es ni facilitado ni evaluado como tal, en caso que se evallien, raramente conocen
los indicadores de evaluacion y también, raramente o nunca, reciben feedback
sobre como mejorar su nivel de dominio de dichas competencias. Asi, a medida
que han ido superando asignaturas y percibiendo la tonica sobre este particular,
ha ido disminuyendo su interés sobre estas competencias.

Los participantes tamb ién comentan a biertamente que las competencias
transversales son las que menos consultan, sobretodo en cursos mas avanzados
y justifican esta actitud diciendo que, en realidad, son las especificas las que les
informan y pautan sobre lo que van a aprender. Es una percepcion compartida el
hecho de interpretar el plasmar las competencias transversales como si fuera una
pauta, algo de obligado cumplimiento que a ellos les aporta poco.
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Entrando en algo mas de detalle sobre este tema (competencias transversales)
destacar que, bajo su punto de vista, hay dos grandes estrellas: el tra bajo en
equipo y la comunicacion oral. En el primer caso hablan del planteamiento en
todas (o casi todas) las asignaturas de trabajos en grupo que, finalmente, no es
controlado como tal, es decir, que la nota si es compartida pero que no se hace
un seguimiento de si realmente se ha realizado en grupo o no. También observan
casos en los que realmente si se ha trabajado en equipo porque, o bien se les ha
facilitado el espacio fisico y temporal para hacerlo, o bien porque las préacticas
estaban disefiadas de modo que se exigia interdependencia entre varias partes.
Eso si, en algunas ocasiones, si en el desarrollo de éstas hay mucha presion de
otras e ntregas, examenes, etc. acababa ha ciendola practicauna unica
persona...en este sentido, y de manera consensuada, apuntan la importancia de
los enunciados de las practicas, a mas y mejor guiadas estén mas mejor, sin dejar
de permitir que el estudiante busque e investigue por su cuenta como solucionar
los problemas planteados en dichas actividades.

“A mi lo que me pasa también es que cuando veo el listado de competencias
a al canzar, lo e ncuentro muy abstracto, qui zd es por lam anerad e
redactarlo o por que yo no loveo muy claro pero se me cierran los ojos,
quiero decir, que porque lo veo y me lo creo, pero es mds por. pues yo me lo
creo si tu me lodices..[...] esmds unproblemade como redactanlas
competencias que es tamos haciendo que cuales h acemos, o se a, e s un a
lectura bastante dura [...] yo creo que el es tudiante mismo no d a t anta
importancia a t ener cada competencias que se evalua, quiero decir, que el
plan docente dice: se evaluard de esto, de esto, de esto...pero el estudiante
no lo tiene o no lo considera importante como si dijéramos...[...] no sueles
pensar —en el desarrollo de una actividad o tarea- : jay, mira! Ahora que he
hecho este trabajo sabré hacer mejores exposiciones, no, no...no te lo paras
a pens ar, simplemente tu aplicas el contenido de las competencias, no de
damos la importancia que deberian tener las competencias [...] en estas
carreras yo creo que vamos mds a por el co ntenido, que tenemos que
aprender a programar en tal lenguaje, pues aprendemos a programar en tal
lenguaje, q ue t e t oca preparar una exposicion, pues si, te preparas una
exposicion, pero de los contenidos que estds trabajando...” (G.D en espafiol)

Al presentarles e | concepto de “Alineacion C*M*E” reaccionan tal que : le
otorgan un valor positivo en tanto que lo conciben como un posible referente de
consistencia internade la propia asignaturaque ,a la vez,les permitiria
relacionar los elementos vertebradores de la misma con més acierto. Asimismo
comprenden que este ejercicio podria realizarse también a nivel de mddulos y/o
areas formativas para poder ver el sentido a algunas tematicas/contenido que, en
ocasiones, puede ser percibido como “inconexo” con respecto al resto de
contenidos que trabajan.

Otra obser vacion que s e re coge ha ce r eferenciaa la percepcion que tiene el
estudiantado participante en cuanto al Plan Docente como una herramienta para
valorar la viabilidad e n tér minos de autorregulacion. Concretamente ha cen
referencia a la utilidad d e é ste para va lorar y medir c uan de viable e s el
desarrollo de cada asignatura en funcion del resto matriculadas (este comentario
hace referencia a las horas de trabajo fuera del aula, a los requisitos previos —
contenidos- a su desarrollo asi como aotros elementos relacionados con su
planificacion —exigencia de asistencia/entregas de caracter obligatorio, minimo
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de nota requerido en cada tarea/prueba para que este elemento compute sobre la
nota final, etc.).

+ Elaltimo elemento a destacar respecto al plan docente y su contenido es la, en
ocasiones, generacion de conflictos durante la gestion del “diferencial” entre el
compromiso asumido en el plan docente y el grado de flexibilidad de éste. En
este sentido, lo que comentan es la, en ocasion, adaptacion de lo recogido en el
plan docente al desarrollo de la asignatura c onsiderando e lementos como
rendimiento y/o integracion de c ontenidos planteados en la asignatura. Estas
modificaciones, son generalmente, ¢ onsideradas c omo positivas por parte del
estudiantado ya las perciben como una contextualizacion a la realidad del aula
que permite un mayor y mas profundo seguimiento de la asignatura por parte del
grueso del grupo clase.

“Lo ideal seria, si el plan docente no fuese mas que la lista de competencias
que tienes que adquirir durante el curso yla forma que te van a evaluar,
pero también una pre sentacion, pero no u na presentacion de tal libro toca
esto, sino una presentacion de qué tipo de cosas vamos a hacer, para que te
van a servir, realmente como si fuera un comercial y tratara de vender la
asignatura para que tu te matricules o no. Yo creo que eso si seria bastante
util [...] st hay asignaturas, de hecho ahora estoy haciendo una, en la que
hay una tabla, muy bien explicada, en la que pone: “Actividad tal” y los
codigos de las competencias que se v an atrabajar en esa act ividad y
metodologia de como se va a desarrollar esa actividad y el porcentaje y todo
[...] entonces dices, claro, he hecho una exposicion y realmente he trabajado
esas competencias pero no puedo decir que soy un experto en hablar delante
dela gente, ;sabes? Es que es muy fdcil rellenar diciendo que h as hecho
tantas competencias pero realmente no significa que las trabajes... o sea,
hacer 2 exposiciones en tres meses de 5 minutos no es trabajar “hablar en
publico” [...] y no es solo el hacer la exposicion. Yo es que en todas las
exposiciones que hemos hecho, lo que es feedback del profesor que te pueda
dar consejos sobre como puedes hacer una exposicion mejor no lo he tenido
ninguna [ ...]los enunciados que nos han dado han sido clave, nos decian qué
se tenia que hacer, como se tenia que hacer, te daban un codigo de ejemplo,
entonces no estabas nunca perdido...y yo he ido haciendo, he ido haciendo y
he apre ndido muchisimo [...] si, en general han se guido [ os métodos de
evaluacion, per o al gunos, en vista de grandes fracasos se hanvi sto
obligados a modificarlo [...] que esta muy bien la organizacion de las
asignaturas, con un plan docente, pero también estaria muy bien hacer algo
mas global y todo estd en armonia, jno?...” (G.D en espafiol)

6.3.2 Bloque II: Dimension aplicativa

Este segundo bloque d el guion de los grupos de discusion contemplaba la
recopilacion en relacion a la consciencia con respecto al qué y al como se trabaja en el
aula, su percepcion en cuanto a la importancia otorgada a las competencias en funcion
de su tipologia (especificas y transversales), la pertinencia de la metodologia de trabajo,
y por ultimo conocer cuan de conscientes eran de la relacion “metodologia-integracion
del aprendizaje”, es decir, el impacto que consideraban podia tener sobre su proceso de
aprendizaje el usar un a metodolog ia uotra parae ] trabajo deuna c ompetencia
determinada.

Aqui la sintesis de las informaciones recopiladas:
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En multiples oc asiones el estudiantado dice tener dificultades para identif icar
los indicadores/criterios de evaluacion en algunas tar eas tanto dentro como
fuera del aula. Tal y como se ha comentado anteriormente, este hecho en todavia
mayor en el caso delas competencias transversales de las que nunca o casi
nunca, reciben feedback para incrementar su dominio.

Aparece el tiempo c omo variable li mitada-limitante; tanto en el desarrollo de
elementos teoricos y fundamentales de las asignaturas —a nivel de aula- como en
el desarrollo de tareas practicas fuera de la misma.

A partir del elemento anterior (tiempo) el estudiante dice que el trabajo e n
equipo puede ll egar a ser, mas queunfi nensi mismo, un me dio. Esta
percepcion tiene diversas lecturas que pueden relacionarse tanto por la gestion
de la propia actividad en clave de organizacion como desde el punto de vista de
su ejecucion como estudiante. Es decir, si el p lanteamiento de una actividad
determinada es el realizarla en equipo pero no se facilitan escenarios en que esto
pueda darse y/o no se realiza ninglin seguimiento o control para cerciorar que se
estd trabajando en equipo, el estudiantado opta por sumar cada parte realizada
individualmente.

“Como mucho es que la exposicion dure 5 min, muy pocas veces he visto que
se de alguna referencia mas [...] yo creo que es como las exposiciones que
deciamos antes, es es o, no nos ensefian allevar un grupo de trabajo, a
repartir bien la faena, como buscar, este...este chaval hace bien este tipo de
trabajo, lo hace él y ya esta...es como la exposiciones, que vas haciendo lo
mismo, y te encuentras con los mismos problemas, en funcion tambiéen de
con quién te haya tocado [...] yocr eoque no se t rabajan mas! as
competencias transversales por un tema de tiempo [...] tienes que hacer una
prdctica para alcanzar unas com petencias, per o luego también tienes que
hacer otra practica para alcanzar otras competencias, asi que, por un lado o
porotro peta [...] siquees cierto que t e mandan trabajos en grupoy n o
tienes tiempo de realmente t rabajar en grupos en un hueco determinado
porque cada uno tiene sus horarios...” (G.D en espafiol)

En general, el estudiantado percibe un trabajo mas activo y explicito d e las
competencias especificas que de las transversales.

“Yo creo que, a mi me da la sensacion, que se les intenta dar una importancia
mas o menos por igual, pero si que es verdad que, por lo menos des del punto
de vista del es tudiante, depende mas del per fil pr ofesional al que quiera
llegar, es decir, de tus objetivos, hay gente que querra llegar a ser pues un
Project m anager, y quer ra vender los proyectos, y hay gente que es ta
haciendo la carrera y no querra hacer eso, que querra dedicarse a estar en su
despacho, a pensar, a inventar tal cosa, pero no para ir a venderlo, ya tendran
una persona que se encargara de ir a vender lo que han inventado. Por eso yo
creo, pienso que de cara al estudiante, le dard mas importancia a unas u otras
segun vaya viendo [...] yocreo que es muy i mportante manejar 1 as dos
cosas, y realmente, no se le da la misma importancia a las generales, creo que
se le da mas a las especificas, pero creo que es muy, muy importante [...] yo
opino que las competencias especificas, opino que son las Unicas que son las
que trabajan [...] yo creo que el desarrollo de las transversales estas aqui es
bastante superficial [...] Yo creo que, aunque sea poco, aunque tu no te des
cuente en es e momento, cuando pasa un tiempo si te das cuenta que, entu
forma de trabajar —ha tenido impacto el trabajo de esas competencias- [...]
yo cr eo que, activamente, trabajas 1 as es pecificas, per o por ej emplo, el
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trabajo en equipo has de saber hacerlo bien, entonces entra como transversal,
pero cl aro, 1 a pr actica no es de hacer un trabajo en equipo...” (G.Den
espafiol)

Globalmente e 1 estudiantado pa rticipante € n ambos grupos de  discusion
consideran que la metodologia es el nexo més potente para percibir y ver la
relacion tanto tedrica como practica entre competencias y evaluacion- es decir,
que resulta el punto clave para el establecimiento de coherencia C*M*E.

Una de las vias mediante las cuales el estudiantado considera que se pueden
trabajar mul tiples competencias e n div ersos niveles es c on una estrategia de
combinacion de metodologias, e s decir, plantear el desarrollo de a ctividades
mediante, por ejemplo: jueg os de rol, resoluciéon de pr oblemas, tra bajo en
equipo, pruebas tipo test, practicas de laboratorio, etc. Lo mas significativo de
este aspecto es que ven la importancia de diversificar la metodologia cuando se
les plantea que no todas las competencias se pueden trabajar de forma 6ptima
siguiendo una unica metodologia.

Dedicacion d el e studiante; este punto aparece a lo largo de ambos grupos de
manera alineada con el tema del tiempo como variable limitadora y limitante.
Ciertamente cada estudiante tiene su perfil y estilo de aprendizaje asi como sus
propias estrategias para organizar y planificar tareas que, en algunas ocasiones,
favorece trabajar las competencias de manera “adecuada” y en otras “forzada”.
Tal ycomo seha que dado re cogido en el andlisis de otros it ems/aspectos
planteados en los grupos de discusion, la autorregulacion en fun cidon de las
tareas a cumuladas, e studio para pruebas, a tender a requisitos particulares de
asignaturas como obligatoriedad, etc. se traduce en priorizar materias.

Consideran ¢ omo punto posi tivo de tra bajo futuro e | potenciar ac ciones
coordinadas buscando sinergias para alcanzar un plan de trabajo compartido a
nivel de estudios/curso/trimestre que favorezca la compatibilidad de mul tiples
asignaturas consiguiendo armonia tanto inter-asignatura como enter-asignaturas.
De este modo se conseguirian varios objetivos: por un lado hacer mas obvia la
relacion entre a signaturas de dist intos cursos e incluso modulos-areas, pode r
detallar e I nivel d e c ompetencia esperado e n cada caso (haciendo asi mas
explicito el nivel de logro c ompetencial que s e alcanza en cada a signatura),
plantear un sistema de evaluacion compartido y conjunto en més de una Unica
asignatura, etc.

“Hay cosas que no puedes evaluar a la persona...si tu quieres evaluar a la
persona en un t rabajo por competencias, y el trabajo se lo reparten y una
competencia la trabaja uno y la otra el otro, luego esa persona no puedes
decir que le has evaluado la competencia del otro porque no es asi [...] en
asignaturas muy or ganizadas si, hay asignaturas q uet e pre sentanl a
prdctica y enl apr dacticaya vesl oqu e vasat rabajar, que eso se

corresponde con una det erminada p arte de | a m ateria y t u, cuando es tds
haciendo tu informe lo especificas en las preguntas de manera que ves que el
profesor puede valorar lo que has trabajado y silo has entendido [...] si,
una asignatura te puede gustar mucho, el temario, pero sino te la enserian
bien, si la metodologia no es la buena, no aprendes nada [...] -es importante
trabajar de m anera al ineada y coor dinada p orque eso se nota- porque
cuando i ntentas aplicar una cos a s obre ot ra, por ej emplo, en una c osa
practica aplicas la teoria, ves que la has entendido bien...” (G.D en espafiol)
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6.3.3 Bloque IlI: Dimension evaluativa

Este tercer bloque del guion de los grupos de discusion quiso recoger propuestas

de los propios estudiantes dirigidas a fidelizar el uso y valor de los planes docentes. Por
otro lado queria conocer qué vision tenian de la evaluacion en general y de su rol como
posible a gente e valuador (autoevaluacion y/o evaluacidon por pares). P or ultimo, se
plantearon cuestiones r elacionadas conla coherencia pe rcibida e ntre objeto de
evaluacion e inst rumento disefiado/usado pa rae llo. Ve amos ac ontinuacion la
informacion extraida:

En este sentido el estudiantado tiene un visi 6n compartida de ver la evaluacion
de las asignatura como un indicador de rigurosidad; tanto de manera general,
como de manera especifica de “respeto” por lo planificado.

Aparecen comentarios acerca del impacto que tiene la experiencia docente asi
como la motivacion hacia esta, en el éxito del trabajo de aula en particular y de
la gestion de asignaturas en general. Al parecer, se p erciben mas coherentes/
coordinadas a quellas asignaturas en las que el profesor (de teoria) tiene mas
experiencia docente y un considerable grado de motivacion.

Siuna competencia es un objetivo, no meramente un medio (transversales) se
hace necesaria su evaluacion explicita asi como el aseguramiento de facilitar
un escenario “controlado” para trabajarlas. Del mismo modo emerge Ia
necesidad de asegurar, no s6lo su puesta en accidon sino también sistemas de
retroalimentacion para mejorarla (trabajo en equipo, expresion oral, etc.). Este
es un aspecto que aparece también en la dimension aplicativa, por tanto, es un
elemento observable para el alumno, no solo al final del proceso sino también
durante éste.

Por regla general, parece que las competencias transversales son percibidas por
los estudiantes como une lemento relacionado c onla excelencia de los

productos, es decir, que se contemplan mas como un indicador de alto nivel que
como un elemento mas de evaluacion. Asi, bajo su punto de vista consideran
que ¢ stas de berian uti lizarse c omo elementos para (por ejemplo) refinar las
notas. Posiblemente si se hicie ra un e sfuerzo e xplicito pa ra tra bajar en las
asignaturas de una manera u otra estas competencias su vision seria otra dado
que a mayor grado de explicitud mayor percepcion de necesidad de evaluacion.

Yo creo que aqui hay dos cosas: una parte es el feedback, o sea, el saber si si
has adquirido o no has adquirido, que muchas veces no lo hay, y otras si
[...] Esto ya es dependiendo de la asignatura porque hay algunas en las que
tienes un feedback muy b uenoy en ot ras que no, yent onces no eres
consciente de si lo estds haciendo bien, tu vas haciendo, confias en que en
algiin momento te digan que lo que has hecho esta bien, y si te dicen que estd
mal, pues todo lo anterior también estara mal [...] las competencias
transversales, com o mucho si rven para dar la exce lencia...” (G.Den
espafiol)

Le d an im portancia altema de la formacion diri gida a profesores para
capacitarlos en cuanto a metodologias de trabajo y funcion docente en general
se refiere.

En relacion a las cuestiones relacionadas con su participacion como estudiantes
en los procesos de e valuacion aparece la tirantez e ntre la objetividad vs.
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subjetividad. Este elemento resulta para ellos muy critico ya que no aseguran
que,si noe s conlos inst rumentos adecuados, sean c apaces de e valuar
objetivamente a sus companeros. En este sentido, se les plantea el hecho de
usar, por ejemplo, rubricas y ahi es cuando ellos aportan que, en ese caso (que
ya han practicado/aplicado en varias ocasiones) si son capaces de evaluar a sus
compafieros ya que tiene las pistas/ guia a seguir, cosa que les da seguridad en
cuanto a la rigurosidad del proceso.

“¢Servia para algo? —la evaluacion por pares/autoevaluacion- [...] a ver, lo
veria util si fuera un feedback directo a nuestros comparieros, qué han hecho
bien, y eso lo veria util en cierta manera pero, no sé, o sea, es que es el
profesor el que tiene que poner la nota a fin de cuentas, aunque toda la clase
le pongamos la nota que queramos, no sé, no lo acabo de ver [...] yo creo
que es eso, si fuera feedback a m i me pare ceria bien, pero si la nota que
ponemos nosotros luego es la nota del estudiante, pues yo siempre tiraria al
alza. A menos que fuera a alguien que no soportara porque asi tiraria a la
baja [...] la evaluacion por iguales, o sea, entre comparieros, si la veo una
herramienta muy potente pero haria falta unas guias/rubricas de evaluacion
que te dijeran, mira, tienes que evaluar esto [...] yo es que creo que la gente
no se lotomaria en serio, re almente yo pi enso qu e puntuar nosotros a
nuestros compaiieros, creo que hariamos mas eso, al que te cae bien le vas a
poner buena nota y al que no tanto le vas a poner menos, que el esforzarte
de decir: vamos a evaluar el trabajo de esta per sona. Suen a m al per o,
bastante t enemos ya co n hacer nues tro trabajo c omo para ponernos a
evaluar el trabajo de toda la clase...” (G.D en espafiol)

A raiz de unade las preguntas integradas en el primer bloque aparecié una
discusion que ll evda un e lemento clave y de c apital im portancia paral a
investigacion. Setr atade la  importancia de combinar e strategias e
instrumentos de e valuacion para abarca todo ti po de apren dizajes y dar
respuesta a los diferentes estilos de los estudiantes generando asi un sistema de
evaluacion mas objetivo, justo, pertinente y coherente con la manera en la que
se ha traba jado en la asignatura. Se comentd y recogié durante la discusion
que no siempre es el examen el que mejor re coge los aprendizajes desde el
punto de vista del estudiantado, sino que, parte de los participantes consideran
que e 1 he cho de tra bajar d e man era ¢ ontinuada y enla a plicacion de lo
aprendido les facilita escenarios de experimentacion en los que deben demostrar
su habilidad para el desarrollo y/o aplicacion de lo aprendido de manera mucho
mas “real” que un contexto de prueba. Cabe apuntar aqui, que al tratarse de
estudios eminentemente practicos y técnicos, este apunte tiene mucho sentido
para e llos. Por e jemplo, a parece la programacion c omo ejemplificacion; los
estudiantes que participaron en los grupo de discusidon destacan que a programar
se aprende programando (learning by doing), y que en las practicas es mucho
mas facil de mostrar lo que se sabe que enune xamen aunque te soliciten
codigo, ya que en el mundo laboral no se programa en papel y un e rror, por
pequefio que sea, es mucho mas facil que pase desapercibido dada la estructura
léxico-semantica del codigo de programacion.

“De hecho el problema es que tienen que haber unas herramientas para
evaluar unas c ompetencias y otras para otras, pero de eso tendriamos que
ser muy conscientes nosotros y el profesorado a la vez [...] de hecho esto
también p asa en asi gnaturas en las que en una m isma herramienta de
evaluacion ( en un exa men) deber ias poder eval uar procedimiento y

Veronica Moreno Oliver, 2014 228



Analisis y propuesta de intervencion sobre la alineacion C*M*E

resultado, no cog er un exa men con dos preguntas, 5 puntos cada unay la
pregunta estar o bien o mal, o vale un 5 o vale 0, porque realmente de una
pregunta tu puedes haber entendido un parte y otras no [...] y luego hay otra
parte que seria mds la de colaborar, que los profes nos pregunten que qué
nos parece asi o qué hariamos para mejorar, y en este caso Si que creo que
hay b astantes asignaturas que lo hacen, que intentan que los estudiantes
participen [...] conscientemente yo no me lo hubiera planteado, pero ahora
que | o dices, que hay co mpetencias que sol o se pueden eval uar bien,
mediante practicas y demads...” (G.D en espafiol)

6.3.4 Bloque 1V: Valoracion general

Como punto a dicional el e studiantado participante en los Grupos de discusion

hace referencia a una serie de elementos sobre los que queria enfatizar especialmente.
Estos elementos o puntos son los siguientes:

El plan docente deberia ser un recurso ala hora de elegir la asignatura. Los
estudiantes realmente no le dan el valor que tiene y posiblemente, eso tenga que
ver con el valor que le da el profesorado. Consideran que si éstos le dan mas
valor ellos, como estudiantes, también se lo daran.

Disponibilidad y visi bilidad de los planes docentes. Es im portante qu e los
planes docentes estén disponibles con tiempo y que sean accesibles antes de las
matriculas. Espe cialmente en las a signaturas optativas para poder tener mas
informacion que la que aparece en los descriptores.

Visibilidad de las competencias transversales a lo largo de la asignatura y desde
el inicio de esta. O sea, cOmo se recogen y presentan en el plan docente y como
se trabajan a través de las diferentes tareas. Al igual que las especificas, seria
interesante que en las tareas a d esarrollar (ya sean practicas o se minarios) se
integrara la  especificacion de las competencias a tra bajar, incluidas las
transversales.

Requerimiento de feedback (visible y evidente para el alumno) en el proceso de
aprendizaje de las competencias transversales.

- Si hay que trabajar en equipo, que ensefien ¢ dmo, que ha ya re cursos
disponibles para saber como hacerlo, coémo solucionar problemas, coémo
gestionar conflictos, etc.

- Si hay que realizar una exposicion oral que los indicadores de calidad
sean publicos, que los items sean conocidos y que el feedback sea de
calidad en pro de la mejora de dicha competencia.

Se percibe esfuerzo por parte del colectivo docente y son consientes del suyo
como discentes. Son la primera generacion de graduados de la Escuelay por
tanto, detectan debilidades y fortalezas que sufren y disfrutan “especialmente”
por tratarsed ela primerap romocion. Son c onscientes también de los
mecanismos de mejora que poco a poco van introduciéndose y de la dificultad
que tienen cada uno de estos cambios.

.. . <oli u 06, o
Se insiste en la necesidad de explicar y formar en lo que respecta al “qué, como
y porqué” de la formacidon basada en competencias. Este comentario no va so6lo
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dirigido a profesorado, sino también a estudiantes, de esta manera creen, todos
seran mas conscientes de la mecénica, estrategias y direccion que toma la
formacion universitaria hoy, y por consiguiente, todos seran mas “capaces” de
generar, y aprovechar los recursos y escenarios formativos de los que se

dispone.

Para finalizar con este bloque, se presentan algunas citas extraidas literalmente de
las transcripciones de los grupos de discusion que contienen algunos elementos basicos
de cara al planteamiento de retos que serdn presentados y analizados en secciones
posteriores. Los retos que pueden plantearse a partir de estas reflexiones del
estudiantado participante en ambos grupos de discusion hacen referencia a cuestiones
tanto de disefio y planificacion de la formacion, como a nivel mas metodologico y de

evaluacion.

“Nunca hablamos de estos temas como de qué competencias vamos a
trabajar [...] creo que lo tenemos muy mal organizado a nivel de horarios,
por ejemplo, eso que deciamos que no tememos tiempo para preparar
presentaciones y eso, yo es que tengo una clase a primera hora, una a
tercera y una a ultima...entonces tengo como espacios vacios y es muy dificil
organizarte...entonces creo que tampoco estd bien organizado en este
sentido...podria ser mejor hacer cuatro horas seguidas y poder gestionarte
mejor [...] de hecho, cuando empezaron los grados, dijeron que quizd
hariamos practicas mezclandonos con otros grados (no de las nuestras, sino
de comunicacion audiovisual y eso) y yo creo que uno de los motivos por los
que no se ha hecho es porque es imposible coordinar eso (horarios), al
menos hoy dia [...] combinar prdcticas entre asignaturas también lo podrian
hacer, por ejemplo, todas las practicas que yo he hecho son de Matlab y a mi
me gustaria hacer C++ con los de informdtica, estaria bien, estaria bien
incluso con otras carreras, creo que seria muy interesante [...] los de
informdtica tienen mds conocimiento de programacion que nosotras que no
lo usamos (solo en cdlculo) y ahora, tenemos mds conocimientos nosotros
por un lado y ellos por otro...;y ahora ayudarnos? no sé, complementar
conocimientos...eso no lo he pensado, pero jno estaria mal! [...Jeso estaria
muy bien (prdcticas comunes), yo ahora lo estoy viendo, que estoy buscando
prdcticas, y al final todos, los tres grados, acabamos siendo ingenieros de
las tecnologias de la informacion y no todos sabemos lo mismo, entonces, si
hubiera este tipo de trabajo en comun, todos adquiririamos muchas mds
competencias y si que realmente seriamos esa rama, todos juntos...” (G.D
en espafiol)
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6.4 Resultados extraidos de las entrevistas (cargos/roles especialmente
implicados en innovacion y calidad docente)

En este cuarto apartado se presentan los resultados y analisis extraido de las
entrevistas realizadas a diferentes roles y cargos con especial implicacion en innovacion
y calidad de la docencia en el ambito de la Escuela.

Para contextualizar las informaciones que se presentan y a modo de recordatorio
se elude a los siguientes detalles y caracteristicas en cuanto al disefio y aplicacion de la
técnica de la entrevista: se realizaron un total de nueve entrevistas, de las cuales cinco se
correspondian con cargos académicos responsables y/o estrechamente implicados en
innovacion y calidad de la docencia y los cuatro restantes a profesorado coordinador y
no coordinador de asignaturas de los grados que la Escuela oftrece.

Todas las entrevistas fueron desarrolladas en el mes de febrero del 2014 y
tuvieron una duracion media de 43 minutos. Las entrevistas fueron grabadas (audio)
con el consentimiento de los entrevistados, y fueron transcritas integramente por la
investigadora. Las entrevistas se realizaron en catalan y espaol.

La solicitud de colaboracion fue enviada por correo electronico y todos los
invitados aceptaron la propuesta de colaboracion. En cuanto al guion de la entrevista
confirmar que también estaba dividido en bloques tematicos que seran, como en los
casos del cuestionario y los grupos de discusion, los que se seguiran como patron para la
presentacion de los resultados.

Retomando el contenido de la Tabla 16 (Tabla 16: Bloques tematicos considerados
en los guiones de las entrevistas), insistir en que, dado que el grueso de los
items/tematicas propuestos en la entrevista son comunes a todas ellas
(independientemente de si se trata de una entrevista a un cargo especialmente implicado
en innovacion y calidad docente o a profesorado coordinador o no coordinador de
asignaturas) los resultados y datos extraidos de todas ellas se presentan de forma global
para darle mdas consistencia, afiadiéndose de manera explicita las puntualizaciones
necesarias en cuando el caso lo exija.

Acompafian estos resultados algunas citas extraidas de las transcripciones de las
entrevistas realizadas.

6.4.1 Bloque 0: Introduccion y presentacion de la investigacion

En el caso de las entrevistas se disefid un bloque “cero” con un doble objetivo: a)
por un lado para plantear a groso modo el trabajo llevado a cabo en este estudio, y b)
para introducir, desde el primer momento, el concepto de Alineacion C*M*E ya que se
valord, por su relevancia, imprescindible.

Aunque tanto en el cuestionario como en los grupos de discusion se hizo una
introduccion y contextualizacion de la investigacion, al ser las entrevistas el ultimo
instrumento aplicado y habiendo observado actitudes y analizado comentarios sobre el
concepto de Alineacion C*M*E tanto por parte de profesorado (en el cuestionario)
como del estudiantado (en los grupos de discusion), se considerd positivo reforzar
dicho concepto para garantizar la rigurosidad y validez de las respuestas.

Asi, este bloque ha permitido maximizar la veracidad de los datos e informaciones
que se presentaran a continuacion asi como comprobar el grado de comprension, o
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mejor dicho, la tonica que toma el concepto de Alineacion C*M*E desde la perspectiva
de los entrevistados.

A continuacion la sintesis de las informaciones recabadas:

« Enc uvanto a la conceptualizacionde | término Alineac ion C*M*E:
mayoritariamente, en la s definiciones que se les pedia alos entrevistados,
aparecia lare lacion entre dos delos tres e lementos planteadose nla
investigacion, es decir, que los sujetos referenciaban la necesidad de mantener
coherencia entre todos los elementos, pero cuando se les pedia poner un ejemplo
inicialmente nombraban dos de los tres.

“Pues lo que entiendo es establecer...de hecho trabajo un poco por
ingenieria inversa, saber lo que me propongo que aprendan los estudiantes,
yde ahi, tratar de des arrollar actividades que m e p ermitan al canzar esos
objetivos, o, en su caso, que les permitan al canzar esas competenciasy la
planificacion, cons iderando t ambién | a co ordinacion con elre stod e
profesorado, es ver, como estas actividades se puede implementan con el
objetivo de conseguir estas competencias en los estudiantes [...] tiene que
ver con que haya una coherencia en lo que se plantea, en lo que se plantea
trabajar, en funcion del os objetivos y co mpetencias que se tienen que
Justificar al final de la asignatura que han superado los estudiantes y los
propios si stemas de evaluacion que se utilizan para llegar a decir que,
efectivamente, los estudiantes han al  canzadol os obj etivosde la
asignatura...” (Entrevistas en espafiol)

* Por otro lado, se observa que no se perciben grandes diferencias en cuanto a lo
amigable del antiguo marco regulador de la Ensefianza Superior vs. EEES para
la aplicacion de estrategias en pro de la Alineacion C*M*E. De hecho, tanto el
profesorado como los cargos y roles vinculados de manera més explicita con la
innovacion y la calidad de la docencia apuntan que, tratdndose de estudios con
una importante componente practica y experimental las metodologias que se han
planteado para el trabajo de los contenidos ya eran, en realidad, conceptualmente
muy similares a las propuestas por el nuevo marco. Asi, se percibe que en este
sentido el cambio ha sido mas conceptual que procedimental. Por otro lado se
elude a que el grueso dela tarea de adaptacion de los planes de estudio ha
tomado mas un enfoque de a) clasificacion, andlisis y e valuacion del tipo de
practicas que ya se llevaba a cabo, para poder discernir y proponer a partir de
ellas acciones de optimizacion asi como b) de integracion de otros elementos
que antes no se consideraban, como es el propio que supone la formacion basada
en competencias y de lo que de ello se deriva.

* Se cuestiona la posible situacion “aventajada” de este tipo de estudio respecto a
otros, en lo que respecta el proceso de adaptacion al EEES y todos los agentes
entrevistados afirman que, al tratarse de estudios mas técnicos, 0 cuanto menos,
de lara made lainge nieria, si han tenido ¢ ierta ventaja pa ra a daptar las
titulaciones a los grados basandose en el background y especialmente por la ya
existente cultura del learning by doing en los plante amientos for mativos. Sin
embargo todos los entrevistados apuntan a los esfuerzos vertidos por mejorar,
adaptarse y aprender de esta oportunidad, especialmente en la integracion de
competencias transversales.

“Yo creo que nos hemos visto forzados un poco a pensar de manera
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diferente [...] ahora esta sobre papel, pero en la practica yo creo que no hay
demasiada diferencia [...] las novedades mas grandes son las competencias,
o sea novedades, las competencias que aparecen ahora tipo “saber
expresarse en publico” y cosas asi [...] no se pensaba de esta manera,
digamos que se hacia por tradicion mds que por reconocimiento explicito de
esta necesidad, desde el punto de vista de las competencias [...] Bolonia, yo
creo que nos ha ayudado a eso, a que se visualice mas la importancia que
tiene, para dinamizarlo de otra manera, y para que quede mds explicitado:
para qué sirve una cosa y por tanto, qué esperas que el alumno sepa cuando
acabe la asignatura y qué tipo de competencias tenga [...] yo creo que si.
Los estudios de ingenieria y quizd otros estudios donde la parte prdctica ya
tenia bast ante peso h a si do pri vilegiada en eso, p orque v aloraba | as
diferentes partes de una competencia, no solamente el saber, el saber hacer
y el saber estar, era todo muy importante, incluso se usaban metodologias
basadas en proyectos donde todo esto ya se tenia en cuenta, mas alla de los
propios laboratorios y creo que si que era privilegiado...” (Entrevistas en
espafiol)

= En este primer bloque habia una c uestion dife renciadora e n func i6n del rol
entrevistado centrada en las tareas especificas vinculadas al propio rol en cuanto
a la innovacion y calidad docente. En este sentido destacar:

Porunlado, las tareas relacionadas conla coordinacion doc ente
entendidas como seguimiento de la planificacion de las tareas propuestas
en las diferentes asignaturas para asegurar que no haya solapa mientos
y/o lagunas de contenido, y para promover la coordinacion docente entre
areas.

Por otro lado, aparece el rol que se asume como nexo entre la propia
Escuela y el profesorado de ésta (que depende del Departamento).

En tercer lugar el rol correspondiente a la coordinacion de la Unidad de
Apoyo ala Calidade Innovacion Docente explicaque e 1 papel
fundamental dee stas ecent raen asegurar, promov er yapoy ar
iniciativas tanto individuales como colectivas que vayan dirigidas a la
mejora de la calidad de la formacion. También se coordinan desde esta
Unidad estudios para entender con mayor profundidad la Escuela en su
contexto y poder iniciar acciones desde el propio si de la Unidad en pro
de la mejora de la calidad asi como activar mecanismos asociados con
acciones innovador as tales c omo generacion de re cursos, que se an
coherentes a la realidad concreta y viables y pertinentes en términos de
recursos.

Por ultimo, y desde la direccion se plantea el trabajo en esta linea como
una red enla que varias personas con responsabilidades de diferente
naturaleza trabajan individual y c onjuntamente para abarcar todos los
puntos posi bles relacionados conla calidady I ainnovac i6n (e.g.
coordinacién docente, secretarios a cadémicos, subdi reccion de la
Escuela centrada en la calidad, etc.).

Estos elementos y los que integran, van definiéndose con mas detalle a lo largo de
la entrevista a través de las cuestiones planteadas en ésta y que quedan recogidas en los
siguientes bloques.
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“Por un lado se planifican las actividades, si bien todo esto se acaba
discutiendo/hablando si empre con el re sto de comparieros la vi sion | a
proporciona el coor dinador con lo cu al si que hayundi seiio de las
actividades que se van a desarrollar que estd, por supuesto, muy vinculado a
las competencias que queremos que los alumnos desarrollen [...] ahora,
estoy desarrollando u n pr oyecto e n el ¢ ual se pre tende implantar una
determinada act ividad que pre tendemos sea ut il par a [ os alumnos para
alcanzar estas competencias. Entonces desde este punto de vista si que hay
innovacion, y el rol de coo rdinador, te ayuda a pl anificarlo dentro de la
asignatura, a integrarlo bien [...] de manera explicita no me he involucrado
en cuestiones de innovacion, pero si que como coordinador o responsable de
asignaturas he intentado aportar ciertas cosas [...] bueno, el ultimo
proyecto en el que estuve participando er a para hacer unos videos que
ayudaran a los estudiantes a seguirl as cl ases fuera de las se siones
magistrales [...] los temas de calidad se abordan desde dos perspectivas:
una tiene que ver mas con la realizacion de estudios, estudios concretos que
tratan de aprovechary ver tendencias de aspectos que es tan pasando en
datos que ya se manejan pero que no estds suficientemente agre gados y
explotados para t ratar de entender qué esta ocurriendo en los di ferentes
grados para identificar acci ones de mejora y otras t ienen que ver con
acciones especificas que puedan mejorar directamente la formacion de los
estudiantes y por tanto su rendimiento en el grado y por tanto la calidad de
los grados...” (Entrevistas en espafiol)

6.4.2 Bloque I: Plan docente

Este primer bloque estd centrado en la planificacion de las competencias, tar ea
que, de alguna manera, se asume, refleja y contempla en el plan docente, por ello tiene
ese titulo. En ¢l quedan integrados elementos como la percepcion de los entrevistados
respecto al plan docente, re specto ala valoracion yu so de € ste por parte de los
estudiantes, las posibles estrategias para promocionar su uso (si asi lo consideran), y la
deteccion de obst aculos y facilitadores para promover una planif icacion de las
competencias pertinente y valiosa en el contexto de la Escuela. En el caso de los roles
especialmente vinculados con la innovacion y la calidad de la docencia se hace especial
hincapié en estrategias mas amplias en clave de impacto institucional/Escuela.

Veamos a continuacion los resultados extraidos del c onjunto de las entrevistas
sobre este primer bloque.

* (Como elemento comun aparece su valor como guia y orientacion paratener
ordenados, claros, publicos y tra nsparentes los elementos clave de las
asignaturas, pero se obser va una doble percepcion cuando se a honda en la
concepcion del plan docente como posible herramienta tanto para profesorado
como para estudiantado:

- Porun lado, hay agentes que consideran muy importante que todo esté
detallado para evitar “malos entendidos” con el estudiantado y también
para facilitar la coordinacion intra y entre asignaturas. Cabe decir que el
plan doc ente e s elaborado fundamentalmente p or la pe rsona que la
coordina, y que, especialmente en las asignaturas de primer curso, hay
un nombre importante de profesores que imparten docencia, por tanto, es
relevante que las info rmaciones mds im portantes ¢ onsten en ese
documento como rector. Asi, ante cualquier duda, se puede acudir a él.
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- Por otro lado, hay agentes (en menor proporcioén) que consideran que el
plan docente puede resultar, en ocasiones, algo restrictivo, entendiendo
restrictivo como un documento que puede “encorsetar” el desarrollo
normal dela asignatura yaqu eli mita la flexibilidad que pue de
requerirse durante el propio desarrollo de la asignatura y que no puede
ser prevista porque viene dada por las caracteristicas del propio grupo
clase.

Los agentes que ti enen una r esponsabilidad e specialmente vin culada con la
calidad y la innovacion docente explican el esfuerzo que se vierte en verificar la
“calidad” de los planes docentes, indicando que éste va dirigido basicamente, a
comprobar que se cumplan los minimos que se exigen a nivel institucional (en
relacion a las informaciones basicas que éste tiene que contener), a revisar si
hay solapamientos y/o lagunas anivel competencial y, por Ultimo, a verificar
que la carga de trabajo de los estudiantes en clave de entregas, pruebas, etc.
estd repartida de manera razonable alo largo del trimestre(s) en caso de las
asignaturas bitrimestrales.

Cuando se presentan los datos (extraidos de los grupos de discusion) referentes
a la percepcion de | e studiantado respecto al plan docente como do cumento
rectorde 1| as asignaturas, los agentes e ntrevistados coinciden en que ,
mayormente, ¢ ste documento es consultado e n términos de evaluacion y
temporalmente coincidiendo con el inicio de la asignatura y el final en caso de
que haya disconformidad.

“Bueno, habra muchos que ni se lo lean, y otros, pues bueno, siempre hay
excepciones [...] creo que solo lo miran a nivel de puntuacion [...] como estd
puntuado y para el examen, cuanto valdra eso y aquello, creo que eso es lo
que mas [...] en general, la gente ha entendido que el plan docente no deja
de ser un contrato que liga lo que esperas de ellos, lo que quieres que hagan
vloquetu hards por ellos [...] yo creo que ellos mds que nada se miran
algunos apartados, no todo el plan docente, por ejemplo las competencias no
se las miran, ni como se evaluan, o sea, ese mapeo que tu has dicho antes de
competencias, metodologia y evaluacion no...ellos se fijan en el contenido,
en las herramientas quese ut ilizardn,y las metodologiade la
evaluacion...casi siempre...y en la metodologia de ensefianza...”
(Entrevistas en espafiol)

Ante la posibilidad de plantear retos para promover el uso del plan docente
entre profesorado y estudiantado para darle mas valor en términos de usabilidad
surgen los siguientes obstaculos:

- Heterogeneidad de estilos de plan docente.

- Dificultad para cumplir la Alineaciéon C*M*E, especialmente en lo que a
la evaluacion respecta. Es mas facil para ellos plantear competencias y
metodologias coherentes a € stas, que el planteamiento e inst rumentos
para evaluar.

- Encontrar un punto equilibrado entre guiar al estudiantado y no caer en
“paternalismos” para no bloquear su autonomia e independencia.

- La rotacion del profesorado hace complejo el asentamiento de las bases
de las asignaturas.
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- Lajuventud de los grados hace que haya asignaturas que se realicen por
primera vez y por tanto, en algunos casos, cada afio se van aprendiendo
nuevas mane ras para desarrollar las tareas plant eadas y/o se proponen
cambios de ma yor o m enor envergaduraenprode la calidaddela
formacion, pero que de trimento de e ste asentamiento que se plante a.
Ademads, y como fruto de e sta mi sma juventud, aparecen otros retos
relacionados con la calidad de la docencia y de la formacion, por tanto,
es complejo centrar toda la energia en un solo elemento, como podria ser
el plan docente, que, actualmente y dicho sea de paso, no se encuentra en
un punto que los agentes entrevistados conunrol  especialmente
relacionado ¢ onla calidad yla innovac i6n, e stén particularmente
preocupados.

- Por ultimo mencionar el elemento que ha sido mas nombrado por los
entrevistados: e | tiempo. Generar los planes docentes, y hacerlod e
manera ¢ oherente, c onsiderando las e xigencias institucionales y
contemplando las particularidades de la Escuela (marco de evaluacion,
etc.), hacen de ésta, una tarea que el profesorado valora como costosa a
nivel de tiempo. Asi mismo, y especialmente en los casos en los que el
nimero de docentes implicados es elevado, la coordinacion suma y exige
mas dedicacion a esta tarea para alcanzar consenso.

» Para int entar minimizar estos obst aculos los entrevistados consideraron una
serie de facilitadores, se listan a continuacion:

- Elaborar un macro plan docente que integre los e lementos basicos de
todas las asignaturas que for man c ada uno de los Grados y que este
documento se a e scrito por una sola persona, de este modo, ha bria un
unico estilo que seria palpable a largo de todo el documento. A partir de
aqui, cada docente podria ir trabajando en elementos mas variables como
pueden ser algunos detalles de a ctividades, tareas, etc. que podria ser
entregadas/facilitadas al estudiantado afio tras afio a través del Moodle de
cada asignatura.

- Incrementar la participacion del profesoradoy e studiantado en la
elaboracion del plan docente. Esta participacion se traduciria en detectar
los elementos que re sultan im prescindibles para todos los colectivos y
sobre los que se haria especial hincapié en el documento, de este modo se
prevé maximizar su uso/promocion, tanto a nivel docente como discente.

“Creo que una cosa que podria ser util es homogeneizar, si bien a nivel de
formato ya estan todos homogeneizados, que  hubiera una es trategia
conjunta de forma que el estudiante lo viera como un referente. No de cada
asignatura, sino como algo importante en todo el grado [...] que hubiera
mucha coordinacion a la horva de hacer los Planes Docentes, que vieran la
misma forma d e redactar, la misma forma de presentar, la misma forma
de...ya que asi se recibiria como un mensaje unico, no como iniciativas mds
0 menos separadas con énfasis distintos, con estilos distintos. Si bien, cada
uno va a ejercer su libertad de cdtedra, que vean, este diserio conjunto si da
idea de la importancia del recurso [ ...] estd claro...los obstaculos es la falta
de tiempo qu e tiene todo el mundo. Entonces es dificil, ho mogeneizar |l os
tiempos para que todo el mundo lo tenga listo al mismo tiempo, que todos
nos planifiqguemos al mismo tiempo...entonces esto implica una
heterogeneidad que es indiscutible [...] no se ha permitido a los estudiantes
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o0 a gran parte del profesorado decir la suya o ajustarlo a sus necesidades y
si se plantea como una cosa impuesta, pues habrad gente que simplemente lo
tratara como un tramite, pero no lo explotara para mejorar la asignatura
porque puede verlo mds como un obstaculo que como una ayuda..”
(Entrevistas en espafiol)

Hasta aqui los resultados relacionados con el bloque de disefio y planificacion de
las competencias.

Veamos a continuacion los correspondientes al segundo bloque tematico.

6.4.3 Bloque II: Dimension aplicativa

Este segundo bloque pone especial atencion a la dimension aplicativa, entendida
como la parte metodoldgica de la formacion. Se presentan aspectos tanto del disefio de
la metodologia de trabajo como de su activacion tanto de ntro como fuera del aula.
Quedan incluidos aqui también elementos relacionados con la motivacion e implicacion
del profesorado en proyectos y acciones innovadoras asi como su percepcion en cuanto
a los obstaculos y facilitadores relacionados con este particular y contrastando e stas
percepciones con pa rte de los resultados obtenidos a tra vés del cuestionario a |
profesorado de la Escuela.

Veamos a c ontinuacion los elementos destacados sobre este particularenlas
entrevistas realizadas:

s Los agentes entrevistados se muestran globalmente satisfechos con su nivel de
implicacidon y motivacion para con experiencias innovadoras. Del mismo modo,
las personas que desempefian cargos vinculados con este tipo de iniciativas y
que son conoceros mas allad de su experiencias pe rsonal como docentes, se
muestran también satisfechos con las iniciativas que se ll evan a cabo en el
marco de la Escuela, tanto a nivel de iniciativas individuales (asignaturas) como
de las mas globales propuestas y coordinadas desde diferentes 6rganos como la
propia USQUID o 1a coordinacion docente de los grados. Sin embargo, todos
los agentes entrevistados, independientemente de su cargo, alegan una posible
mayor im plicacién que no e s yauna realidad por los obstaculos que se ran
presentados a continuacion.

= A los organos con responsabilidades en temas de innovacion y calidad de la
docencia se le plantean los resultados obtenidos en el cuestionario relacionados
conla autopercepcion doc ente del niveld e mot ivaciéon e im plicacién
(separadamente), los cuales muestran que, en una e scala de unoa cinco, la
motivacion se encuentra mas de un punto por encima que la implicacién®’, por
tanto, el profesorado e sta, globalmente, m &s motivado que im plicado p or la
innovacion. En esta linea, y cuando se plantea 1a deteccion de los obstaculos
que perciben como docentes y responsables de la calidad y la innovacion de la
Escuela, se reitera, entre otros, en algunos de los elementos ya nombrados en la
seccion anterior. Veamos a continuacion el detalle:

7 Concretamente la media en cuanto a la motivacion es de 4.13/5 y la implicacién de 3.04/5.
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Vuelve a aparecer el tiempo como elemento obstaculizador para llevar a
cabo acciones de innovacion.

Aparece también la dificultad de gestionar la docencia con la
investigacion considerando las exigencias de ambas y el peso o impacto
que tiene cada uno de estos elementos en la carrera académica del
profesorado universitario.

La actitud del estudiantado es otro elemento que aparece como obstaculo
en clave de madurez y asunciéon de responsabilidad para con su proceso
de aprendizaje. Este aspecto se nombra especialmente cuando se hace
referencia a asignaturas ubicadas en primeros cursos donde, ademas, el
numero de estudiantes es muy elevado y el profesorado asegura la
complejidad de llevar a cabo acciones de innovacidon en este contexto
que entienden como poco amigable.

En linea con lo anterior aparece la gestion del trabajo del estudiantado
fuera del aula como elemento de dificil gestion. Muchas de las
iniciativas de innovacion docente que se han llevado a cabo por los
agentes entrevistados y/o por otros profesores, han exigido, por parte del
estudiantado, una responsabilidad de preparacion de tareas/estudio
autonomo fuera del aula que no siempre ha sido cubierto como se
esperaba, asi, han ido apareciendo situaciones que han exigido una
solucion in situ para paliar esa falta de compromiso. Esta situacion tensa
al profesorado limitando su motivacién en tanto que el trabajo que les
exige preparar nuevos escenarios de trabajo de competencias no siempre
es compensado por el impacto de éste esfuerzo sobre el aprendizaje de
los estudiantes. Cabe decir, que también se destacan experiencias
positivas pero en este apartado de obstaculos destacan exclusivamente
los elementos que han vivido como tal a lo largo de su carrera docente.

La inestabilidad del profesorado es otro elemento que aparece como
obstaculo a la hora de proponer y desarrollar proyectos de innovacion
mas alla de alguna experiencia puntual de menor alcance (en clave de
complejidad, requerimientos temporales, materiales, etc.).

Por ultimo destacar que el grueso de iniciativas de innovacion que se
nombraron a lo largo de las entrevistas fueron, mayoritariamente, de
naturaleza metodoldgica, en el sentido de que todas ellas se centraban en
incluir actividades/tareas basadas en alguna metodologia activa y s6lo de
manera residual, se nombraron experiencias basadas en la evaluacion de
competencias mediante el uso de alguna técnica/instrumento/practica
mas innovador en el contexto de la propia asignatura como podria ser la
autoevaluacion o la evaluacién por pares, uso de rubricas, etc. Tal y
como se mostrard a lo largo de esta seccidn, este hecho se justifica con
que el profesorado se autopercibe mas preparado, tanto para alinear
competencias con metodologia, como para proponer proyectos/acciones
innovadoras a nivel metodologico que en la evaluacion, y esto se hace
todavia més axiomatico en lo referente a las competencias transversales.
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* Paraint entar mi nimizar el im pacto de estos obstaculos los e ntrevistados
consideraron una serie de facilitadores, se listan a continuacion:

Potenciar ma yor colaboracion int er-asignatura,e s decir, quela
responsabilidad de las acciones innovadoras no fueran solo a cargo del
rol de coordinacion de la misma, sino que se involucrara y socializara la
responsabilidad entre todo el profesorado de la asignatura, de este modo,
aparte generar mayor sentimiento de implicacion entre los docentes, se
podria repartir la carga de trabajo derivada de las tareas que requiera la
iniciativa en si.

Para promover laim plicacion del estudiantado se observac omo
elemento facilitador el pr omover acciones quee stén fuertemente
vinculadas con el escenario profesional, y que se haga referencia a éste
en el aula con mayor asiduidad para mantener esta conexion ‘“aula-
escenario profesional” presente a lo largo de todalat area/practica
propuesta.

En esta misma linea de motivar al estudiantado aparece la necesidad de
donar al pr ofesorado d e he rramientas que le pe rmitan, de mane ra
auténoma, generar ese interés e implicacion por la materia tanto para el
trabajo de dentro como de fuera del aula.

Un tercer e lemento quesur gec omo facilitador para mot ivar la
implicacion del estudiantado esta relacionado con la propia e valuacion.
Parte de los entrevistados observa y just ifica que , € n oc asiones, la

evaluacion e s percibida como una medida “policiaca” yqu eel

seguimiento continuado de su proceso de aprendizaje mediante la

recogida de e videncias, fe edback, e tc. a bsorbe mucho tiempo y,en
ocasiones, tens a lo que podria s er un se guimiento mas cualitativo de
dicho proceso. Es més, en esta linea algunos profesores c omentan que
incluso los evaluadores (entendido como los que cualifican) deberian ser
otras personas, otros agentes, asi se conseguiria disminuir esta sensacion
que puede influir en la implicacion en el aula de algunos estudiantes.

El “relajar” el plan docente enlo que a la especificacion de las tareas,
actividades propuestas para desarrollar en el marco de las asignaturas y
la metodologia en general, aparece como un elemento que facilitaria la
incorporacion de ciertos cambios, acciones, practicas y adaptaciones con
caracter mas o menos innovador. En esta linea se propone el fraccionar
esta parte del documento, quedando recogido lo basico en el documento
inicial que se presenta al inicio de la asignatura, y el detalle en otros
documentos que se irian facilitando a lo largo de la misma.

Generar, promover y difundir recursos para el trabajo y evaluacion de
competencias transversales, dado que este es el elemento que se observa
como potencialmente mas trabajable. T al yc omo seha indi cado
anteriormente, la  percepcion generalizada es quelas competencias
especificas se trabajan y evaltan acorde al marco del EEES, la dificultad
viene con este mismo proceso en el caso de competencias transversales.

Desde los 6rganos con mayor implicacion y responsabilidad en lo que a
la innovacion y lac alidad del a doc enciar especta, se aprecia la
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relevancia de evidenciar que el trabajo personal de c ada doc ente
contribuye/ha de contribuir al proyecto comun de Escuela. Asi, se aboga
por re marcar esta maxima, e nfatizando tambi éne ne |1 valor dela
Alineacion C*M*E en el marco del EEES.

“Quizd la de colaboracion en una misma asignatura si se encuentran
distintos profesores motivados e implicados, si se reduce la carga. Si, si,
dentro de una misma asignatura si la entenderia [...] Esta claro que la
formacion en si te puede ayudar a ac elerar algunas cosas, y también es
cierto que se tiene que vencer esta re sistencia i nicial a apostar por este
tiempo para la formacion [...] A ver, creo que en general si hay motivacion,
se hacen muchas c osas e nl a Escuel a, per ot ambién es ci erto que el
compaginar docencia e i nvestigacion es un hech o. Entonces t ienes que
buscar el equilibrio entre la dedicacion a una cosa y otra y no siempre la no
mayor implicacion significa no motivacion. Por tanto, el tiempo podria ser
un obstaculo [...] algunas de las principales resistencias que se pueden
percibir o que existen en cuanto a l a actividad innovadora del profesorado
de la Escuela estan relacionadas especialmente con el tema de la estabilidad
de |l a pr opia asi gnatura. P rimero se re quiere de ro dajey ! uego ya se
plantearan cuestiones dei nnovacion, t ambiénes tal arot acion del
profesorado...” (Entrevistas en espafiol)

Una vez presentados los resultados extraidos de las entrevistas sobre la dimension

aplicativa (me todologia) se muestra n y analizan los correspondientes ala fase de
evaluacion. A continuacion el detalle.

6.4.4 Bloque IIl: Dimension evaluativa

Este bloque recoge la percepcion de los agentes entrevistados en lo que respecta a

su propia capacidad para dis efiar y de sarrollar un bue npl an de e valuacion de
competencias, asi mismo, se plante al a de finicion de recursos que f acilitarian e 1
desarrollo de esta tarea, especialmente en clave de formacion, y otras observaciones y
comentarios al respecto. Veamos los resultados obtenidos:

Lae valuacion a parecec omo el mayorre to parae 1pr ofesorado, y
especialmente, cuando ésta debe estar alineada con competencias y metodologia
y con mayor contundencia aun, cuando se trata de competencias transversales.
Concretamente se e numeran una se riede elementos observados como
dificultadores peraa linear, especialmente,l ae valuacion. Seli stan a
continuacion:

El numero de alumnos es unac uestion que se re pite e n diver sas
entrevistas cuando se habla de la evaluacion continuada, el seguimiento
individualizado y la necesidad de generar feedback durante el proceso de
aprendizaje p ara garantizar su uso e im pacto, dado que, al manejar
grupos grandes, esta tarea es ardua y costosa, por no decir, inviable en
muchas ocasiones.

La carga de la correccion que se deriva del punto anterior es otro de los
elementos que aparece como limitante para alinear de manera coherente
competencias ¢ on meto dologia y evaluacidn, especialmente porqu e se
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pueden ver oportunida des de aprendizaje muy positivas pero poc o
viables considerando los dos elementos citados.

Otro elemento que parece dificultar la gestion de la evaluacion de las
competencias es la p ercepcion de falta d e formacion e specifica en el
contexto de los grados de la Escuela. Cabe aclarar a este respecto que los
entrevistados afirman que e xisten mul tiples recursos (tanto materiales
como humanos) que apoyan esta tarea y que valoran como pertinentes en
este sentido pero, a hablando a groso modo, consideran que podria ser
positivo re alizar alguna se sion mas de for maciéon especifica de
evaluacion de c ompetencias especialmente diri gido a las de naturaleza
transversal que, tal y como se ha ido reiterando, es el punto en el que se
perciben mas dificultades.

Otro ejemplo enc uanto aobjetode for macion es el disefio de
instrumentos de e valuacion que pe rmitan o btener evidencias de 1
aprendizaje del estudiantado y qu e pue da sis tematizarse e specialmente
para facilitar el proceso en grupos grandes.

“Lo que nos iria bien es que nos dieran recursos para que nosotros sepamos
evaluar las competencias transversales [...] el si stemade evaluacion
siempre es [ om ds complicado porque cl aro, tiintentas evaluar ciertas
capacidades o habilidades del tipo "trabajo en equipo” o cosas de estas pero
entonces, no tienes la gar antia porque c omo se diluye el trabajo de cada
alumno en el equipo no tienes garantias de que cada uno esté alcanzando el
nivel que toca. Para poder discernir realmente los que trabajan de los que
no, pues intentas hacer una evaluacion que: por un lado (sea con métodos
tal vez mas tradicionales como un examen) te permita evaluar la parte mas
individual, y por el otro, mediante ejercicios individuales y en grupo. Asi, el
profesor puede ver realmente quién ent iende, qué se entiende y es donde
tienes realmente una oportunidad de hacer un se guimiento individualizado
[...] es que al final yo creo que al final, con Bolonia hemos llegado a u na
sobrecarga de trabajitos, de actividades puntuables tanto para el profesor
como para el alumno que es una sobrecarga al final de correccion pero no
te centras realmente en..no sé [...] ellos (los estudiantes) tienen la
sensacion que ellos tienen mil trabajos, pero es que al final tu te lees sesenta
trabajos y no puedes [ ...] por ejemplo, comunicacion oral, si tu quieres que
se co muniquen t odos oral mente y hacerles un feedback necesitas mucho
tiempo, no puedes hacer, con cuarenta personas...[...] como el ratio es muy
grande de alumnos con pr ofesores, se hace co mplicado ha cer cos as tipo
Bolonia, es muy complicado, y al final lo mds efectivo es el examen...”
(Entrevistas en espafiol)

Por ult imo, de cir que la percepcion global es quelos cargos con ma yor
implicacion y responsabilidad en lo que a la innovacion y calidad de la docencia
se refiere ven al profesorado de la Escuela mds preparado para disefiar un buen
plan de evaluacién de competencias que el propio conjunto docente.
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6.4.5 Bloque 1V: Valoracion global

En este ultimo bloque se proponian una serie de cuestiones de caracter mas global
en el que el profesorado entrevistado podia afiadir comentarios, aclaraciones u otras
observaciones que permitieran matizar lo comentado anteriormente. Asi mismo se
planteaba, ante un escenario de idealidad, cudl seria el rol que le gustaria asumir a cada
uno como docente de la Escuela asi como qué tipo de medidas (reales y viables) podrian
llevarse a cabo para alcanzar ese escenario dibujado previamente o, cuanto menos, uno
proximo.

En general todos los comentarios que surgieron en esta parte de la entrevista iban
muy en la linea de lo comentado anteriormente, especialmente por lo referente a
obstaculos y facilitadores, tanto en lo que a la conceptualizacion de la Alineacion
C*M*E respecta como a las cuestiones mds practicas y cotidianas. Teniendo esto en
cuenta tan sélo queda anadir, como valoracion global de los resultados obtenidos, es la
preocupacion respecto la gestion y evaluacion de las competencias transversales, la
promocidén de la motivacion e implicacion del estudiantado y la, en ocasiones, existente
tension derivada de la sensacion de falta de tiempo para poder atender todas las
obligaciones investigacionales y responder a las exigencias de la docencia incluyendo
elementos/practicas nueva que requiere y demandan disefio, seguimiento y evaluacion.

Una vez presentadas las secciones que recogen de manera especifica los
resultados obtenidos por parte de cada colectivo y a través de los tres instrumentos y
técnicas disefiados, se procede a mostrar la triangulacién de datos asi como la discusion.
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7 Oportunidades y retos de Alineacion: Triangulacion de los
resultados

7.1 Introduccion

Tal y como se ha avanzado en la seccion anterior, este séptimo capitulo recoge la
triangulacion de los datos e informaciones r ecopilados. La e structura q ue sigue e sta
seccion se basa en la presentacion de los datos e informaciones mas relevantes extraidos
en cada una de las fases de la investigacion realizada y seguidos por la triangulacion.
Una vez se haya mostrado el conjunto definido anteriormente, se procedera a concluir el
trabajo ya r eflexionar sobre li neas de tr abajo futuras asi como analizando las
limitaciones de la propia investigacion.

7.2 Oportunidades y retos de Alineacion C*M*E desde la perspectiva
docente

En las se cciones anteriores se han presentado en detalle los resultados obtenidos
en el cuestionario atendiendo a las dimensiones que el mismo instrumento consideraba.

Se han presentado y descrito los datos e informaciones mas significativos y se han
ilustrado, cuando h as ido necesario, paraha cer mas visi ble y comprensible e 1
elemento/aspecto a de stacar. Sin embargo, se ha de jado para e ste otro a partado e 1
analisis global de los datos obtenidos en y a través del cuestionario.

Como se mostrara seguidamente, y a posteriori del analisis segmentado, se pueden
extraer conclusiones dela globalidad delos datos que re sultanse runa pr imera
aproximacion a la propuesta de algunas acciones en pro de la alineacion C*M*E que,
recordemos, es uno de los objetivos de este trabajo.

Estas propuestas aluden a oportunidades y retos considerando tres aspectos clave:

* En qué punto se encuentra y se percibe a si mismo el profesorado de la Escuela
como agente clave en el proceso de alineacion C*M*E y cuadles son los aspectos
que c onsideran r equerimientos y/o condiciones que parall evar a cabo dicho
proceso?

+ Cudles son las ventajas e impacto de la formacion alineada y su explicitacion
en el aprendizaje del estudiantado?

= FElementos que, a través de los resultados obtenidos y su analisis, se dibujan
como facilitadores del proceso de alineacion C*M*E
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;De donde parte el profesorado de la Escuela?

¢ Cuales son los requerimientos y/o condicionantes
percibidos para la Alineaciéon C*M*E?

- Se valora y considera la Alineacion como un medio y fin para una formacion
de calidad

- La coordinacion docente como requisito para garantizar un sistema de
evaluacion continua coherente y adecuado

- Se observan ventajas del uso de multiples estrategias/instrumentos de
evaluacion para recoger evidencias d e naturaleza distinta

- La formacion en clave de competencias supone un elemento basico para poder
realizar el proceso de alineacion C*M*E con rigurosidad

. Como ayuda a los estudiantes la
explicitacion de la Alineacion C*M*E?

¢ Cuales el impacto percibido respecto
su proceso de aprendizaje?

-Les ayuda a ver el sentido de las tareas que realizan

- Les ofrece la oportunidad de autoevaluarse, discerniendo entre lo
asumido y lo no asumido

- Favorece su implicacién en el proceso de aprendizaje

- Promueve su conocimiento en torno a la construccion del
conocimiento de la asignatura en particular y de los estudios en
general

- Les ayuda a integrar de manera clara los objetivos de la
asignatura

.Coémo ayudar al profesorado en el
establecimiento de la Alineacion C*M*E?

(Facilitadores)

-Recursos y apoyo al profesorado en su disefo, implementacion y
gestion:

v/ Para disminuir la exigencia al profesorado en particular

v/ Para ejemplificar de manera préctica y contextualizada el

disefio de la formacion de manera alineada

(Competencia A--> Metodologia --> Evaluacion A)
v Para facilitar la coordinacion y consenso en el

establecimiento de criterios de evaluacion, estrategias de
trabajo, etc.

v Considerar las particularidades de cada asignatura

Figura 23: Oportunidades y retos para la alineacién C*M*E desde la perspectiva docente
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Los tres elementos que conforman la figura anterior (Figura 23) muestran las
respuestas a los interrogantes planteados en cada caso y enunciados anteriormente.

En primer lugar, se observa un profesorado motivado hacia la alineacion que
considera el establecimiento de esta coherencia transversal a las asignaturas como
medio y fin para ofrecer y garantizar una formacion de calidad. Por otro lado, destaca el
valor que otorgo el colectivo a la coordinacion entre el profesorado, aspecto sentido
como requerido para alcanzar esta alineacion. Asi, la formacion también es un
condicionante detectado y considerado por el profesorado que la concibe como bésica
para poder realizar de manera rigurosa este proceso de alineacion C*M*E.

En esta la linea, no tanto de funcion docente sino mas enfocada al impacto que
pueda tener sobre el aprendizaje discente el hecho de trabajar de manera explicitamente
alineada, resaltan el poder hacer mas visible la intencionalidad y sentido de las tareas
que se realizan tanto dentro como fuera del aula asi como a integrar de manera mas
clara los objetivos de la asignatura en su conjunto. Por otro lado, aparece como impacto
el generar posibles escenarios de autoevaluacion discente y el promover un mayor
sentimiento de incumbencia y responsabilidad respecto su proceso de aprendizaje y
construccion del conocimiento.

Por ultimo, aparece en la parte posterior de la figura, un tercer bloque que indica
aspectos detectados como facilitadores de cara al trabajo docente hacia esa promocion
de la alineacion C*M*E. Antes de entrar al detalle de estos elementos se considera
relevante enfatizar en que casi un 44% de los participantes indicaron que el disponer de
recursos y apoyo era basico tanto para el disefio, como para la implementacion y gestion
de acciones hacia la alineacion. Dicho esto se procede a enumerar con detalle qué tipo
de recursos y el modo de apoyo considera el profesorado clave para una eficaz
ejecucion de acciones en pro de la alineacion. En primer lugar, se enfatiza en que los
recursos y el apoyo deberian ir enfocados a la disminucion de la exigencia que le pueda
suponer al docente el llevar a cabo este tipo de acciones. Fundamentalmente, esto se
basa en el principio de experticia, dado que el ser asesorado por un
profesional/especialista que oriente, paute y acompaiie al profesorado en la ejecucion de
las acciones de innovacidn, cambios, etc. hace que todo el proceso sea mas agil, cuanto
menos, en términos de eficiencia.

Se observa también que el profesorado coincide en que los facilitadores deben
tener un caracter practico y aplicable al contexto en cuestion considerando también el
objeto de trabajo. Es decir, que deben ser recursos que sirvan como ejemplo/pautas para
ver de manera clara los procesos inscritos en cada una de las fases de alineacion. Esto
es, si el objetivo planteado es trabajar una competencia determinada (llamada ahora A),
poder disponer de ejemplos de metodologias concretas para el trabajo de la competencia
A, y lo mismo con la evaluacion. De este modo el profesorado dispondria de elementos
practicos, contextualizados y pautados que podria trasladar a su realidad con menor
inconveniente que sin conocer las diferentes posibilidades para lograr la alineacion
C*M*E.

De los resultados y andlisis realizado en clave de oportunidades y retos la
(in)formacion parece ser un punto de capital importancia para el logro de las metas
propuestas, es decir, que el profesorado, de manera mas menos explicita en funcioén del
caso, requiere y asi lo explicita de conocimiento, orientaciones y pautas.
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Si recuperamos la Tabla 18 (referente a las tematicas sobre las que el profesorado
se habia formado en el ultimo periodo) se observan tres casos que destacan sobre el
resto con ¢ onsiderable diferencia, concretamente se trata de: a) el uso de nue vos
recursos TIC parala gestion y sis tematizacion de | seguimiento de sus estudiantes,
habiendo sido marcada por mas del 39% de los participantes; b) conun mi smo
porcentaje s € e ncuentra la formaciéon relacionada c on la creatividad para fome ntar
dindmicas mas activas en el aula, y ¢) con un p orcentaje muy similar (mas del 36%),
aparece la formacion relacionada con metodologias de trabajo activas para ser llevadas a
cabo tanto dentro como fuera del aula.

Los aspectos relacionados con evaluacién de competencias son los que ocupan el
cuarto lugar y en el quinto aparece la formacion enfocada a la mejora del dominio de
una lengua extranjera (para promover una mejor comunicacion con el estudiante.)

Curiosamente las temdticas sobre las que mas pr ofesores pa rticipantes ha n
afirmado formarse se encuentran entre aquellas destacadas por Mas y Tejada (2013) en
su estudio a cercade 1 as competencias docentes enun contexto dea prendizaje
auténomo. Concretamente en esta referencia se explicita que, dadas las circunstancias
contextuales, el desarrollo profesional de los profesores implica, e ntre otras, que los
docentes:

» Sigan reflexionando sobre el ejercicio de la profesion de forma sistematica
» Evalten sus propias necesidades de aprendizaje

» Incorporen las TIC (tecnologias de la informacion y de la comunicacion) y las
TAC (te cnologias de 1 aprendizaje y del ac omunicaciébn) asu ejercicio
profesional

7.3 Oportunidades y retos de Alineacion C*M*E desde la perspectiva
discente

Siguiendo la estructura de la pr esentaciéon y andlisis de da tos extraidos del
cuestionario se muestra, en este apartado, un resumen a modo de aproximacion a los
retos y oportunidades que se derivan de lo recopilado a través de los dos grupos de
discusion realizados.

En esta ocasion los retos y oportunidades no han sido segmentados en funcion de
si hacia referencia a un u otro elemento de los considerado clave de esta investigacion
(C*M*E) sino que seran presentados conjuntamente dado que, por la naturaleza de la
técnica, los tres elementos fueron tratados de manera transversal a lo largo de los grupos
de discusion. Sin embargo, si se pueden apuntar las lineas a las que se elude:

# Percepcion del plan docente desde el punto de vista del estudiantado: utilidad
subjetiva, concepcion del uso, comprension, fidelizacion, etc.

= Conscienciad e la estrategia met odologicac omo medio pa raf acilitar el
aprendizaje, formas que pue de tom ar ésta parac ontemplar competencias
(especificas y tra nsversales), su pertinencia y a decuacion en func i16n de 1
objetivo, etc.

* Larelacion del estudiante con la evaluacion, incluyendo la autopercepcion como
agente evaluador.

Veronica Moreno Oliver, 2014 246



Analisis y propuesta de intervencion sobre la alineacion C*M*E

Fortalezas y Oportunidades

- El plan docente promueve la autorregulacion y la
planificacion y les permite evaluar la “viabilidad” de la
ruta formativa que se han disefiado

- Le dan valor consultivo aunque consideran que podria
llegar a ser una herramienta/recurso mas valioso

- Laidea de trabajar C*M*E de manera alineada les
resulta interesante y la valoran como una meta positiva

- La metodologia aparece como el elemento clave para el
logro de las competencias y la diversidad metodologica
como algo positivo, necesario y con impacto sobre su
proceso de aprendizaje

- Otorgan gran valor al uso de multiples instrumentos y
técnicas para la evaluacion ya que conciben esta opcion
como respetuosa con los diferentes estilos de aprendizaje
y porque permite adecuar el como se evalua al qué y no
al revés

- El trabajo en equipo como medio vs. como fin

- Impacto que tiene la experiencia docente en la calidad
de la docencia (especialmente en sesiones de teoria)

Retos

- Enfatizar mas en el valor y utilidad del plan docente

- Afiadir el nivel de dominio competencial esperado (no
percibido como necesidad pero si como elemento que
mejoraria el sistema actual)

- Trabajar conjuntamente (desde el cuerpo docente) el valor
de las competencias transversales y disefiar planes para su
trabajo, seguimiento y evaluacion explicito

- Promover acciones coordinadas para afrontar los periodos
de maxima concentracion de entregas, pruebas, etc.

- Encontrar el equilibrio entre acompaiiar en el proceso de
aprendizaje mediante pautas/orientaciones y permitir que el
alumno sea proactivo y el propio gestor de sus iniciativas
formativas

- Minimizar e | diferencial entre el compromiso adquirido en
el plan docente y la flexibilidad/adaptabilidad al grupo clase
- Minimizar la resistencia respecto la autoevaluacion y
evaluacion por pares

-Sistematizar e integrar el feedback para d ar mas consistencia
ala evaluacion continuada

Figura 24: Oportunidades y retos para la alineacion C*M*E desde la perspectiva discente
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La Figura 24 contempla dos grandes conjuntos de elementos y aspectos
significativamente presentes y referenciados en los grupos de discusion realizados. La
agrupacion en funcion de la categoria se ha realizado posteriormente a su analisis.

En primer lugar, se observan las fortalezas del sistema que el propio estudiantado
cataloga como tal. Asi, emergen una serie de acciones que responden a oportunidades
de mejora y/o a facilitadores de posibles acciones de mejora de cara a la alineacion
C*M*E.

Para entender por qué se considera el papel del plan docente como relevante en
esta investigacion hay que recordar que este documento es la explicitacion de la ruta
curricular a seguir, del disefio de la asignatura. Es por tanto, donde se recogen las
competencias que se van a trabajar, la metodologia y evaluacion. Asi, si el estudiantado
considera que el plan docente puede tener un peso mayor al que tiene o tenia en el
momento de hacer los grupos de discusion e indica cémo, bajo su punto de vista, se
podria alcanzar ese empoderamiento del plan docente como herramienta de trabajo, se
plantea una oportunidad de mejora. Tal y como se recoge en esa parte de la figura
(Figura 24), el estudiantado considera que si el profesorado diera mas valor explicito a
ese documento y se elaborara de manera mas particular para cada asignatura obtendria
un valor extra al actual. Asi mismo, llevando a cabo acciones de relativa sencillez como
comentar en el aula de manera mas asidua, las competencias que se trabajan en las
tareas propuestas o las estrategias de evaluacion para evaluar determinadas
competencias y alegar que esa informacion estd en el plan docente, posiblemente el
estudiantado entenderia que este documento les resulta util y provechoso mas alla de
una breve consulta al inicio de la asignatura. Se desprenden por tanto de este primer hilo
de reflexion multiples acciones de mejora que se convierten en retos, recogidos en la
parte inferior derecha de la misma figura (Figura 24). Sobre este particular afiadir de la
mano de De Miguel (2005) cuando habla del cambio de paradigma a nivel
metodoldgico intrinseco al EEES, que una de las respuestas a las exigencias de este
cambio reside en la necesaria explicitacion de las tareas y responsabilidades que ha de
asumir tanto el profesorado como el estudiantado para cada ejecucion propuesta, es
decir, que las tareas, independientemente de la opcion metodologica, deben ir
acompanadas de ese compromiso en forma de accion. Asi, aparece como posible reto la
incorporacion de estas definiciones en lo que a responsabilidades y tareas especificas en
funcion del rol docente/discente respecta.

Por otro lado, aparece el trabajo explicito de competencias transversales,
especialmente las relacionadas con la comunicacion oral y el trabajo en equipo. El
estudiantado destaca una percepcion dicotdmica especialmente en el caso de la
competencia relacionada con el trabajo en equipo, concretamente discierne entre su
concepcidon como medio o como fin. Por otro lado, tanto las orientaciones como el
feedback respecto a las competencias transversales (en clave de indicadores/criterios de
calidad y evaluacion) les resultan necesarios para poder autoevaluarse y aprender de su
puesta en practica, elemento que plantea un nuevo reto de cara a acciones de mejora
futuras.

En cuanto al tema metodologico en clave de usabilidad, diversidad, etc. cabe decir
que, tal y como se ha recogido en la parte de resultados, habian cuestiones que el
estudiantado no se habia planteado, cuestiones relacionadas con el impacto que puede
tener el uso de una determinada metodologia en su proceso de aprendizaje, etc.
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7.4 Oportunidades y retos de Alineacion C*M*E desde la perspectiva
institucional

En se cciones previas se han presentado en de talle los resultados obtenidos y
analizados a partir de las entrevistas realizadas a 6r ganos con e special i mplicacion y
responsabilidad en innovacién y calidad de la docencia de la Escuela. Cabe recordar que
también se re alizaron entrevistas a pr ofesores y profesoras que a sumen ¢ argos de
coordinacién de asignaturas y otro caso en el que no.

La entrevista ha pe rmitido pr ofundizar enlos elementos mas significativos
encontrados a partir del analisis de los datos extraidos de la aplicacion del cuestionario
enviado atodo el profesorado de la Escuela, a si como poner sobre la mesa otros
interrogantes y elementos para la reflexion.

En la seccion correspondiente a los resultados extraidos de las entrevistas se han
presentado las informaciones mas relevantes, pero es en esta seccion en la que se realiza
un a nalisis mas  global considerando también que ,la ma yoriade las personas
entrevistadas asumen cargos relacionados con la calidad de la docencia y la innovacion,
pero asu vezson también doc entes. Este analisis mas global e std centrando,
fundamentalmente en:

¢ El proceso de Alineacion C *M*E de sde una perspectiva mas institucional (la
Escuela).

* Consideraciones propias dec ada elemento de mane ras eparada (disefio,
aplicacion y evaluacion).

= Retos yopo rtunidades que se han de tectado para c ada parte del proceso en
particular (disefio, aplicacion y e valuacién) yp arae | global en g eneral
(Alineacion C*M*E).
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- El contexto resulta amigable por la importante componente practicay experimental de los grados

1

1

| - Se percibe mas dominio y seguridad para con la alineacién de competencias y metodologia
1

! - Dificultad para la integracion de competencias transversales

Planificacion y Diseiio de la Formacion

- Concepcion del Plan Docente: se plantean
interrogantes sobre como y qué debe contener
asi como cuestiones de estilo, heterogeneidad
en la terminologia, etc.
- Esfuerzos para analizar posibles
solapamientos y/o lagunas asi como para
verificar una razonable distribucion de
tareas/entregables, etc.
- Retos que se plantean sobre la planificacion y
el disefio:
- Homogeneizar estilos
- Encontrar un equilibrio razonable
entre guiar al estudiante si bloquear su
autonomia
- Minimizar el impacto de la rotacion
de profesorado y de la, en ocasiones,
falta de tiempo
- Asentar bases de las asignatura
gracias a las lecciones aprendidas
curso tras curso
-Acciones, elementos que aparecen como
facilitadores:
- Elaborar un “macro plan docente” de
grado que sea integrador, homogéneo
terminoldgicamente hablando y de
manejo amigable tanto para
profesorado como para estudiantado
- Incrementar la participacion  del
profesorado y estudiantado en la
elaboracion del plan docente

Alineacion C*M*E en la ESUP

Aplicacién — Metodologia Docente

-Globalmente satisfechos conlas accionesllevadasa cabo
porel profesorado de la Escuela en términos docentes
(innovacidény calidad de la formacion).

- Obstaculos detectados por los agentes entrevistados:

- El tiempo que exige llevar a cabo acciones de
innovacion

- La dificultad de gestionar docencia e investigacion

-La motivacion y gestion del trabajo del estudiante
dentro y fuera del aula

- La inestabilidad del profesorado dificulta la propuesta y
desarrollo de proyectos a medio-largo plazo—> se vierte
el esfuerzo en experiencias de caracter mas mediato en
clave de complejidad, requerimientos temporales,
materiales, etc.

- Promover iniciativas relacionadas con la evaluacion de
competencias

-Afianzar el seguimiento y evaluacion de s
competencias transversales

(Cuales son los facilitadores que podria minimizar el
impacto de los obstaculos enumerados?

- Potenciar mayorcolaboracion inter-asignatura

- Motivar al estudiantado mediante la proximidad de las
tareas al escenario profesional, uso de metodologias y
estrategias docentes enfocadas a este fin, reducir la
tension de la evaluacion para maximizar la importancia
del aprendizaje

- Permitir una planificacién mas flexible de la dindmica
de la asignatura que permita adaptar su desarrollo al
grupo clase

- Generar, promover y difundir recursos para el trabajo y
evaluacion de competencias transversales

- Motivar la cultura del conjunto partiendo de que el
trabajo personal de cada docente contribuye/ha de
contribuir al proyecto comun de Escuela.

Figura 25: La Alineacién C¥*M*E desde la perspectiva institucional

Evaluacion

- Globalmente se percibe la evaluacién como el

mayor reto para el profesorado, y especialmente,

cuando ésta debe estar alineada con competencias

y metodologia y con mayor contundencia atn,

cuando se trata de competencias transversales.

- Obstaculos y retos detectados por los agentes

entrevistados en lo que a la evaluaciéon

respecta:
- El niimero de alumnos como impedimento
para gestionar la evaluacion continuada, el
seguimiento individualizado y el feedback de
calidad durante el proceso de aprendizaje
- La carga de la correccién como limitante y en
ocasiones impedimento para llevar a cabo
practicas con potencial pero poco viables
- Otro elemento que parece dificultar la gestion
de la evaluacion de las competencias es la
percepcion de falta de formacion especifica en
el contexto de los grados de la Escuela, asi, se
presenta como reto el realizar formacion
especifica de evaluacion de competencias de
naturaleza transversal.
-Por otro lado también aparece como objeto de
formacion valorado por los entrevistados el
disefio de instrumentos de evaluacion que
permitan obtener evidencias del aprendizaje
del estudiantado y que pueda sistematizarse
especialmente para facilitar la correccion en
grupos grandes.
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En la figura anterior (Figura 25), se ha mostrado la sintesis de los elementos que
integran y contemplan el proceso de alineacion C*M*E en la ESUP desde una triple
perspectiva y considerando separadamente los elementos clave de dicho proceso. Por un
lado, aparecen los elementos concluyentes respecto a las acciones de disefio y
planificacion de la formacion de competencias en la Escuela.

Este primer bloque incluye tanto la concepcion sobre el plan docente entendido
como la hoja de ruta formativa por excelencia que, ademas, es compartida por el
colectivo docente y discente y supervisada por organos institucionales (a nivel de
Escuela). Tal y como se ha dejado constar en otras secciones de este trabajo, la reflexion
acerca del plan docente es relevante en tanto que en él es donde se recogen las
competencias que se van a trabajar, la metodologia y evaluacion. En esta linea
recordemos que el estudiantado que particip6 en los grupos de discusion considera que
el plan docente puede tener un peso mayor al que tiene o tenia en el momento de hacer
los grupos y como esto podria lograrse mediante acciones de relativa sencillez como
serian que si el profesorado diera mas valor explicito a ese documento y se elaborara de
manera mas particular para cada asignatura. Véase que esta propuesta se entiende, a
priori, como casi opuesta a la sugerida por parte del colectivo de entrevistados (realizar
un macro plan docente), pero si se analiza con mas detalle el caso se puede entender
que, por un lado el estudiantado sugiere mayor especificidad del plan docente para cada
asignatura, en clave de que atienda a la idiosincrasia de la misma. Los agentes
entrevistados sugieren un macro plan docente que homogenice estilos en clave de
vocabulario y especialmente dirigido a los elementos mas transversales a la propia
asignatura, asi, los elementos méas relacionados con el propio desarrollo de la asignatura
como serian detalles de actividades y evaluaciones, podrian estar recogidos en otros
documentos que irian facilitindose al estudiantado a medida que avanzara la asignatura
o cuando el profesorado lo considerara oportuno para poder, si fuera necesario, realizar
algin tipo de ajuste en la materia, entregables, etc.

En el bloque central de la Figura 25 aparece la sintesis de los resultados
relacionados con la fase més aplicada, la que atafie a la estrategia e instrumentalizacion
metodoldgica. Como se observa es la que concentra mayor nimero de obstaculos
aunque en la su mayoria, eluden a cuestiones que se escapan a esta investigacion e
incluso a la propia institucion (Escuela). Asi y todo, se proponen una serie de acciones
en forma de facilitadores para minimizar el impacto de estos retos y obstaculos.

Por tultimo, aparecen los elementos en forma de obstaculos y retos detectados en
las entrevistas para con temas de evaluacion de competencias. Se observa nuevamente
como algunos elementos se van repitiendo (e.g. el trabajo y evaluacién de competencias
transversales).
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7.5 Triangulacion de datos

7.5.1 Introduccion

En la presente seccion se muestra el proceso de triangulacion de resultados que
refuerza, mediante evidencias, la consistencia de lo presentado hasta el momento.

Precede esta seccion una figura ( Figura 2 6) que muestra de manera graficael
proceso de triangulacion de informaciones y datos extraidos tanto en el cuestionario al
profesorado, como en los grupos de discusion y las entrevistas realizadas.
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Figura 26: Version grafica de la triangulacion de agentes e instrumentos en lo referente al objeto de estudio

Considerando instrumento y agente, cada una de las cuestiones inscritas en los tres
elementos tematicos clave de esta investigacion (competencias entendidas como disefio
y planificacidon, metodologia e ntendida c omo la aplicaciéon y la e valuacién) han ido
presentandose ¢ one 1l objetivo dere cabar, ¢ ontrastar, ¢ orroborar y/o analizar
informaciones diversas en for ma yna turaleza. LaF igura2 6 muestra, tanto los
instrumentos aplicados (cuestionario, € ntrevistas y grupos de dis cusiéon) como los
agentes informantes (docentes, cargos/roles inst itucionales y discentes). Las fl echas
discontinuas y bidireccionales unen los tres elementos correspondientes al objeto d e
estudio: competencias, metodologia y evaluacion, y los unen bajo esa forma que refleja
permeabilidad y r etroalimentacion por la discontinuidad y bidi reccionalidad de las
flechas, dado que los datos recopilados han ido considerdndose en el disefio de otros
instrumentos posteriores asi como en todos ellos, y por ende, implicando a todos los
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agentes, los tres elementos han sido puestos sobre la mesa, ¢ on ma yor o meno r
explicitacion e hincapié.

En las siguientes paginas se recapitula parte de los resultados obtenidos a modo
de contrastacion entre agentes, y sera a partir de éstos que se planteen las conclusiones
del trabajo llevado a cabo. El presente proceso de triangulacion se ha realizado, en el
caso delos datos cualitativos e xtraidos tantode los grupos de dis cusiéon (¢ on
estudiantado) c omo a partir de las entrevistas, haciendo uso de las posibilidades de
correlacionar, sistematizar y resumir informaciones del programa MaxQDA. Asimismo,
la integracion de los datos procedentes del cuestionario asi como la integracion de todos
ellos hasido llevadaa cabo por la propia investigadora ha ciendo uso de dife rentes
herramientas.

Habiendo hecho e sta a claracion se procede a p resentar la triangulacion de los
datos. Para ello se seguira la siguiente estructura:

Figura 27: Estructura de la triangulacion de resultados

Asi, tal y como se observa en la Figura 27, la triangulacion sigue una estructura
basada en la sintesis de los elementos promotores de la Alineacion C*M*E que se han
detectado como pr esentes y/o que los agentes valoran y asi se ha plasmado en los
resultados obtenidos a través de los multiples instrumentos y técnicas. Dichos elementos
se concentran bajo el epigrafe “umbral” dado que suponen el punto de partida, los items
que ya e stan presenten en la realidad d e la ES UP. Una ve z de finido este punto de
partida se plante an los retos en func i6n de los elementos detectados que ha n sido
eludidos como posibles finalidades y objetivos para potenciar y afianzar la calidad de la
formacién de la Escuela. Por ult imo, a parecen los elementos que ¢ onformarian la
estrategia, las acciones a llevar a cabo (basadas en facilitadores también detectados en
los resultados obtenidos) para alcanzar estos retos.

En los tres casos apareceran los elementos que han resultado més significativos en
el analisis conjunto de los tres instrumentos/agentes. A partir de ahi, podran darse paso a
las conclusiones de este trabajo.
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7.5.2 Umbral: ;qué tenemos?

Tal y como se mostrard en la figura si guiente, existen una serie de e videncias
contrastadas con la globalidad de da tos e info rmaciones recopiladas, que pe rmiten
afirmar qu e e xisten una se riede elementos ene | punto depa rtida hacia esta
maximizacion de la Alineacion C*M*E de la Escuela. Como se han presentado los
datos separadamente en secciones anteriores, aqui se sintetiza dicha informacion y se
centra en dos elementos basicos: a) la conviccidn de los agentes en lo que respecta a las
virtudes tanto de la alineacidon en general, como de la combinacion de estrategias tanto
para trabajar dentro y fuera del aula las competencias, como para la evaluacion de las
mismas.

La representacion grafica a continuacion:

- Conviccién
- Valor de la Alineacion C*M*E I
- Valor de las virtudes de combinar estrategias
metodologicas/evaluacion I
- Impacto en el aprendizaje "
- Motivacion |

Figura 28: Triangulaciéon: punto de partida

La Figura 2 8 muestra el conjunto de elementos mas significativos que p odrian
considerarse como aspectos ya alcanzados y/o como condicionantes que parecen estar
presentantes en la realidad analizada y que pueden ayudar a promover la alineacion a
partir de las acciones que se mostraran mas adelante (la motivacion es un claro ejemplo
de ello). A continuacion se muestran una serie de datos e informaciones procedentes de
cuestionario, grupos de discusion y entrevistas que ilustran e ste punto de partida en
forma de tabla (Tabla 25).

Apreciar que en la columna de entrevistas no se hacen aportaciones en todos los
casos dado que los entrevistados también son docente y por tanto queda recogido en la
parte c orrespondiente a este colectivo haciendo unicamente € nfasis en caso de que, a
nivel institucional, se haya aparecido algun dato relevante que se considere opo rtuno
mostrar respecto al elemento en cuestion.
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Tabla 25.  Triangulacién de datos: Umbral de Alineacién C*M*E; ;Qué tenemos?
Agente
. ] q ] a2 Institucion
Docentes (cuestionario) Discentes (grupo discusion) .
Aspecto (entrevistas)
clave
Concebida como elemento Referente de consistencia interna | El EEES se
importante a considerar tanto | de la asignatura concibe como un
en el disefio como en el Permite relacionar los elementos | marco amigable
desarrollo de los planes vertebradores de la asignatura para establecer
formativos Para ver sentido a algunas | procesos de
tematicas/contenido  que, en | alineacion C*M*E
. . ocasiones, puede ser percibido | Tratandose de
Alineacion e i LT
C*M*E como “inconexo™ con respecto al | estudios técnicos
resto de contenidos que trabajan. cuentan con cierta
experiencia en
cuanto a
metodologias
activas alineadas
con competencias
se muestran
Creo que el usar multiples Metodologia como el nexo mas
estrategias/instrumentos de potente para percibir y ver la
evaluacion permite recoger relaciéon tanto tedrica como
evidencias de naturaleza practica entre competencias y
Metodologia g%st@nta ergo de competencias evaluaciéq . .
istintas Importancia de diversificar la
metodologia cuando se les plantea
que no todas las competencias se | Globalmente
pueden trabajar de forma Optima | satisfechos con su
siguiendo una unica metodologia | nivel de
Un sistema de evaluacion la importancia de combinar implicacion y
continua permite que el estrategias e instrumentos de motivacion para
estudiante conozca su evaluacion para abarca todo tipo con experiencias
progreso a medida que avanza | de aprendizajes y dar respuesta a innovadoras
la asignatura los diferentes estilos de los
Evaluacion | Creo que el usar multiples estudiantes generando asi un
estrategias/instrumentos de sistema de evaluacion mas
evaluacion permite recoger objetivo, justo, pertinente y
evidencias de naturaleza coherente con la manera en la que
distinta ergo de competencias | se ha trabajado en la asignatura
distintas
Un sistema de evaluacion
continua permite que el
estudiante conozca su
progreso a medida que avanza
la asignatura
Para encontrar sentido a las
Impacto en -
A tareas que se les plde
Porque les permite conocer la
mejor manera de desarrollar
la asignatura en concreto
siendo capaz de discernir
entre lo asumido y no
asumido
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7.5.3 Retos: ;qué podriamos tener?

En los re tos que dan recogidos a quellos propositos que han sido mas comunes
independientemente del agente, es decir, las cuestiones que, por encima del rol que toma
en el acto formativo, son c onsideradas c omo potenciales a cciones de mejora. Tal y
como se observa en la figura que sigue (Figura 29), hay cuatro factores: la coordinacion
docente ¢ omo requerimiento para lograr la alineacion, la for macion especifica y
contextualizada para dotar a docentes de herramientas y recursos para el manejo de las
situaciones que puedan darse tanto dentro como fuera del aula en lo que a la alineacion
(en todas sus fases) se refiere, la necesaria im plicacion del colectivo disce nte en su
proceso de aprendizaje y por tanto, a suncion de re sponsabilidades y, p or ultimo, el
disefio y/o difusion de herramientas de naturaleza diversa para poder afrontar los retos
anteriormente listados y los que se puedan derivar de éstos.

Veamos la version grafica de este segundo bloque.

I - Mayor coordinacion docente I
n - Formacion especifica y contextualizada "

” - MetOd()lOgla especialmente en el manejo de "
n - Evaluacion competencias transversales n

[ * Retos W - Para motivar, promover la implicacion I

discente
I ¢{Qué podemos tener? | = - Mayor implicacion discente I
-Apoyo en las tareas de gestion/sistematizacion del
seguimiento

- Por tiempo y volumen de trabajo

- En forma de herramientas, reconocimiento,
I personal de apoyo I

—

Figura 29: Triangulacion: retos

La representacion de lo s retos tanto en lo que respecta a metodolo gia como a
evaluacion (alineados con las competencias) se llevard a cabo en primer lugar con una
nube extraida del analisis de las entrevistas realizadas dado que han participado tanto
profesorado como 6rganos implicados en la gestion de la innovacion y calidad de la
Escuela. Del mismo modo, seopta por esta opcidn porque re coge de mane ra
significativa y en forma de conceptos clave, las preocupaciones de todos los colectivos,
especialmente del profesorado (con o sin cargos), tal y como se mostrara mas adelante.
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En la nube anterior (Figura 30) aparece, tal y como se ha presentado
anteriormente, el conjunto de conceptos que ilustran los retos relacionados tanto con la
metodologia como con la evaluacidon para poder llevar a cabo acciones de alineacion
C*M*E. Estas representaciones, extraidas de los conceptos que han quedado registrados
en las entrevistas realizadas tanto a docentes como a cargos implicados con la
innovacion y la calidad de la informacién representan certeramente el grueso de las
inquietudes recogias en el resto de instrumentos. En la tabla que sigue (Tabla 26), se
muestran los datos triangulados en lo que respecta a retos en temas de metodologia
como de evaluacion.

Tabla 26.  Triangulacion de datos: Retos de Alineacion C*M*E; ;Qué podemos tener?
Agente
Retos Docentes (cuestionario) Discentes (grupo discusion) (g::_lgicslt(:;)
respecto
Explicitacion de las Promover acciones coordinadas | Diversidad del grupo
competencias asociadas a buscando sinergias en un plano | (estudiantes)
cada tarea/bloque de tareas compartido a nivel de estudios | Limitaciones para
Metodologia | (incluidas las transversales) que compatibilice multiples | mayor implicacion
Tension entre lo que se asignaturas para trabajar de | (tiempo, carga de
trabaja conjuntamente y se manera integrada contenidos | correcciony
evalta individualmente diversos pero relacionados seguimiento...)
Combinacion de las Consideran que haria falta Implicacion y
exigencias recibir mas feedback para poder motivacion discente
docentes/investigaci(')n activar mecanismos de mejora Tamano de los
Especial dificultad con del dominio de la competencia grupos
competencias transversales en cuestion Requerimiento de
demasiado genéricas Dificultad para identificar evaluar con un
Percepcion de cierta indicadores de evaluacién tanto | numero
Evaluacion dificultad para gestionar el en tareas de dentro como de
sistema de seguimiento y fuera del aula, especialmente
evaluacion continuada con las Competencias
Diversidad del grupo transversales
(estudiantes) Reticencias en participar como
agentes evaluadores
( tirantez entre la objetividad vs.
subjetividad)
Perciben mas coherentes/ Impacto que tiene la
coordinadas aquellas rotacion del
asignaturas en las que el profesorado
profesor (de teoria) tiene mas (inestabilidad)
experiencia docente y un
Otras considerable grado de

motivacion

Se percibe la necesidad de
explicar y formar en lo que
respecta al “qué, como y
porqué” de la formacion basada
en competencias
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Estrategia: ;qué, como y cuando?

Por ultimo aparece la estrategia como conjunto de acciones definidas a partir de
las e videncias re cogidas en los diferentes for os y pr ovenientes delos agentes
participantes (estudiantado, pr ofesorado y roles y cargos especialmente vincula dos e
implicados en innova cion y calidad de la docencia). Asimismo estas asumen| a
activacion de ciertos facilitadores en pro de la alineacion C*M*E. Como se mostrara en
la siguiente figura (Figura 31), hay dos grandes vias o lineas de trabajo: por un lado
aparece la necesidad de dotar de mayor recursos y apoyo al profesorado para trabajar la
alineacion y por otro la formacion, informacion y s ensibilizacion. Como se muestra,
estos dos grandes conjuntos integran multiples aspectos que ya se han ido enumerando
en secciones anteriores y que seguidamente quedan sintetizados de forma grafica.

I - Difundir entre todos los agentes recursos y apoyo

para trabajar, entender e integrar la alineacion

I tanto en el disefio y planificacion de la formacion,
como en su desarrollo y evaluacion, promoviendo

asi mayor implicacion.

» Estrategia o
-Informar, formar y sensibilizar:

:Qué, como y cudndo? | - Competencias transversales I
6 > :

- Autoevaluacion discente
I - Estrategias de Alineacion C¥*M*E I

" - Gestion y sistematizacion de feedback "

I - Implicacion discente I
" - Reconocimiento de la docencia "

I - Coordinacion inter/entre asignaturas I

Figura 31: Triangulacion: estrategia

Siguiendo la estructura anterior, se presentan en forma de nube aquellos conceptos
que han sido explicitamente relacionados-percibidos c omo elementos o facilitadores
que, se gun los propios e ntrevistados, maximizarian las opc iones d e alineacion
(siguiendo e | enfoque metodoldgico y evaluativo enr elacion a las competencias
planteadas en la ruta formativa).

Seguidamente se presentan con mas detalle las estrategias que podrian llevarse a
cabo en el marco de esta propuesta.
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En la nube anterior (Figura 32) se recoge de manera ilustrativa, aquellos
conceptos que son percibidos como facilitadores del proceso de alineacion C*M*E.
Estas representaciones, al igual que las anteriores, han sido extraidas de los conceptos
que han quedado registrados en las entrevistas realizadas tanto a docentes como a
cargos implicados con la innovacion y la calidad de la informacién dado que
representan certeramente el grueso de las inquietudes recogias en el resto de
instrumentos. En la tabla que sigue (Tabla 27), se muestran los datos triangulados en lo
que respecta a retos en temas de metodologia como de evaluacion.

Tabla 27. Triangulacion de datos: Facilitadores estratégicos para la Alineacion C¥*M*E; ;Qué, como y
cuiando podemos hacer?

Agente
Docentes (cuestionario) Dlsce.:ntes.(’grupo Institucion (entrevistas)
Retos discusion)
respecto
Facilitando recursos y apoyo al Formacion para el | Formacion especifica y
profesorado en el disefio, profesorado contextualizada
implementacion y gestion tanto de | Dar mas | (especialmente centrada en
Metodologia | la estrategia metodologica como informacion al | competencias transversales
de la evaluacion estudiantado  para | Iniciativas sostenibles y
Promoviendo formacion especifica | promover su | contextualizadas
y contextualizada para aplicar los implicacion Promover la motivacion del
recursos con rigurosidad colectivo discente
Apoyo y recursos a
docentes e iniciativas
Evaluacién Potenciar el sentimiento de
conjunto, de objetivo comun
entre el profesorado

Como se observa a lo largo de la seccion existen elementos que se repiten
independientemente del agente informante y son estos los que dan las pistas mas
significativas a la hora de plantear la estrategia en clave de plan de accidon objeto ultimo
de este trabajo.

En el siguiente bloque aparece, a modo de ejemplo, una propuesta de intervencion
sobre la Alineacion C*M*E basada en el CCAM y pensada para la ESUP, aunque
podria ser aplicada a otros contextos considerando la idiosincrasia de éste y las
caracteristicas del propio modelo definido en secciones anteriores de este documento.

Sera en las conclusiones donde se pautaran con mas concrecion las posibles lineas
de accidén encaminadas a promocionar, maximizar y reforzar los procesos de Alineacion
en la Escuela.
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QUINTA PARTE: Marco Conclusivo
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8 Conclusiones de la investigacion

8.1 Introduccion

Tal y como recoge el titulo de esta tesis asi como la finalidad de la misma, el fin
que se queria lograr con este analisis en profundidad de las practicas, percepciones y
valoraciones procedentes de diferentes agentes involucrados en la formacion de la
Escuela objeto de estudio era alcanzar un punto de conocimiento multidimensional que
permitiera hacer una aproximacion a un marco de accién en pro de la Alineacion
C*M*E, contextualizado y coherente tanto con la realidad particular de los agentes
como a nivel mas global a nivel de caracteristicas institucionales.

Hasta ahora se ha presentado todo un barrido y analisis detallado a nivel tedrico
que va desde el propio proceso de convergencia Europa, integrando en €l la concepcion
de competencia profesional (componentes, formacion, evaluacion) hasta la presentacion
de algunos antecedentes de Alineacion que desemboca en la una propuesta propia de
Modelo (el CCAM). Después, y precedidos por la caracterizacion de la poblacion,
muestra, estrategia e instrumentacion, se han presentado los resultados obtenidos a
través de esta triple via de andlisis en la que se integraba la vision del estudiantado, la
del profesorado y la de organos y cargos de la Escuela especialmente implicados en
innovacion y calidad docente. Por ultimo, se trabajan y mapean los resultados obtenidos
separadamente para triangularlos y discernir aquellos elementos que, comunmente,
aparecen como necesidad, reto, facilitador, objetivo, percepcion, etc. y, a partir de éstos,
poder definir una serie de acciones a nivel de conclusiones que son las que se aglutinan
en la seccion que sigue. Dichas conclusiones se presentan siguiendo los objetivos de
este trabajo haciendo especial hincapié en el marco de propuestas de accion.

8.2 Conclusiones

Para presentar las conclusiones que se derivan de este trabajo se retoman los
objetivos generales planteados, que recordamos, estaban relacionados con: a) el estudio
del quehacer tanto de la Escuela como de otras institucionales del marco nacional e
internacional relacionadas con la Alineacion C*M*E para poder contextualizar la
investigacion, b) el andlisis y valoracion de dichas practicas para conocer y entender la
realidad del centro asi como otros contextos donde se propongan o haya propuesto
marcos de trabajo similares y c) realizar una propuesta de acciones estratégicas dirigidas
a la mejora de la alineacion, tanto a nivel de disefio como en el marco aplicativo y de
evaluacion.

De estos objetivos de caracter general se derivaban otros especificos que recogian
la operativizacion de los primeros y que han ido marcando la ruta de este trabajo, tanto
en las acciones desarrolladas como a nivel de guion del presente documento.

La guia concreta de esta seccion es la conformada por los tres elementos
vertebradores del andlisis realizado, es decir, competencias (en clave de disefio y
planificacion de la formacion), la metodologia y la evaluacion.

Sin mas dilacién, se procede a la presentacion de las conclusiones.
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8.2.1 Conclusiones sobre el diseiio y planificacion de la formacion
(competencias)

El disefio de la formacion aparece especialmente vinculado al Plan Docente de las
asignaturas como ruta conocida por docentes y discentes y que, de un modo u otro,
recoge derechos y deberes de ambos para con la relacion formativa que se establece a lo
largo de cada una de las asignaturas que conforman el plan de estudio de los grados.

Para el colectivo discente este documento es basico dado que lo perciben como
herramienta que promueve la autorregulacion asi como la planificacion y disefo de una
estrategia viable parair superando el curso. Asi mismo, le dan un va lor ¢ onsultivo
aunque valoran y aprecian su potencial como recursos de mayor uso, tanto por su parte
como por parte del colectivo docente.

El profesorado participante en la investigacion comparte la inquietud respecto la
concepcion de este documento, expresa también algunas tensiones en lo que respecta a
los diferentes estilos en los que éste se presenta (atendiendo a cara caso) y que hacen
referencia especialmente a la terminologia y parte de los contenidos de éste.

A partir, tanto de los retos como de los facilitadores detectados, integrando estos
en un meta marco teérico mas global y coherente con un modelo de alineacién como
podria ser el propuesto en este mismo trabajo (CCAM), se concluye con la propuesta de
las siguientes acciones:

» Homogeneizar los planes docentes y ge neraru n m acrod ocumento:
homogeneizar tanto en lo que re specta a la ter minologia como al manejo y
presentacion de competencias, e specialmente d e las transversales, para poder
facilitar la comprension del estudiantado, siendo mas visible la re lacion entre
cada tar ea/bloque de tareas con las competencias. La generacion de un mac ro
documento pe rmitiria al e studiantado ver con mas claridad cudndo y en qué
nivel (basico, avanzado...) se trabaja cada competencia, independientemente de
la naturaleza de ésta. Por otro lado, el profesorado también podria consultar este
documento, promoviendo un escenario de mayor coordinacion entre asignaturas
del mismo o dife rente area, ayudando también a detectar y trabajar de manera
mas coherente con el conjunto de planes de estudios aquellas competencias que
son especificas de pe rfil, pe ro transversales a dife rentes asignaturas (e .g.
programacion).

= Hacer de éste, un recuso con m ayor p articipacion e studiantil: a tra vés de
consultas en las que se analicen con mayor detalle qué, como y porqué espera el
estudiantado del plan docente, y asi poder elaborar un recurso de naturaleza mas
préctica y cotidiana que se complementaria con el documento fruto de la accion
anterior.

# Promover, busc ar y facilitar recursos d e f ormacion p resencial y en linea
enfocados al disefio y planificacion de la formacion, poniendo especial énfasis
ene | caso particular dela gestion de ¢ ompetencias transversales ys u
formulacion y, mas en general, en la elaboracion de un doc umento marco de
asignaturas que atienda a las necesidades e inquietudes detectadas y presentadas
en este documento.
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8.2.2 Conclusiones sobre el marco aplicativo de la formacion (metodologia)

La metodologia hasid o y es une lemento clave por excelencia en el acto
formativo, independientemente de la etapa, ind ependientemente de la disciplina. Sin
embargo, en titulaciones como las que se barajan en este caso la metodologia pasa a
tener un pr otagonismo de ineludibl e va lor. Después del trabajo realizado, de ha ber
hablado, reflexionado, discutido y compartido largas conversaciones en situaciones mas
y menos formales tanto con profesorado como con estudiantado e investigadores, puedo
concluir que para todos ellos el como se presenta la formacion es lo mas relevante,
pasando a s er el nexo dire cto entre en conocimiento y el estudiante, el manejo de
estrategias, procesos, competencias al fin y al cabo.

Concretamente, y d esde e 1 punto de vist a discente, la metodolo gia aparece,
literalmente, c omo elemento clave pa ra a Icanzar el nivel de dominio competencial
planteado en los planes formativos. Por otro lado, el estudiantado otorga gran valor al
uso de multiples metodologias para trabajar 1as competencias (y para evaluarlas tal y
como se most rard en | a sig uiente seccion centrada enla evaluacion). P or ult imo,
destacar el trabajo de competencias transversales tanto dentro como fuera del aula. En
este caso el estudiantado percibe una falta de explicitacion asi como de escenarios que
las promuevan. Asi mismo, el feedback en este sentido les parece clave, es decir, es lo
que mar ca la diferencia e ntre e ntenderlas como medio ycomo fin. Si cuentan con
in(formacion) de cdmo trabajar éstas competencias, podran conocer lo que se espera de
ellos a este respecto, resolver posibles problematicas y mejorar en su nivel de dominio.

Por ultimo, y en esta linea, perciben la necesidad e interés en generar y aprovechar
sinergias entre asign aturas (del mismo yo tros g rados) paratra bajara lgunas
competencias (tanto especificas como transversales) de manera coordinada y conjunta.
Por ello consideran que un esfuerzo por parte de la Escuela en este sentido seria muy
bien recibido por su parte, a unque e ntienden también que éste requiere de su
implicacion y tiene sus limitaciones dadas las multiples vias, caminos que siguen cada
estudiante una vez se inicia el tercer curso del grado, y con ¢l la optatividad.

Tal y como se ha introduccion en la primera parte de este apartado, la metodologia
es concebida porel profesorado comoun elementod e capital imp ortancia. S in
embargo, se detectan una serie de preocupaciones e inqui etudes relacionadas con la
dificultad en la gestion de grandes grupos (en clave de tiempo y carga de trabajo), la en
ocasiones, falta de implicacion del estudiantado, la dificultad para introducir acciones
innovadoras sostenibles debido a la inestimabilidad del profesorado y la juventud de las
asignaturas y el no sie mpre dominio de la evaluacion de ciertas competencias, qu e
afiaden complejidad a lo anterior.

Del trabajo de sintesis y triangulacion realizado se ¢ oncluye con una serie de
propuestas enfocadas especialmente, a opti mizar la gestion de 1 a f ormacién de
competencias en lo que a la metodologiarespecta y que c ontemplan 1 os elementos
basicos de un nivel integrado de alineacion basado también en el CCAM.

Veamos dichas acciones a continuacion:

* Promoveryap oyarla ad ecuacion d e las principales actividades (tareas
entreglables) de cada asignatura a un marco alineado al perfil profesional del
ingeniero TIC p ara mot ivara | estudiantado y alcanzar ma yores c otas de
implicacion tanto dentro como fuera del aula. Esta accion se ll evariaa cabo
partiendo del andlisis en detalle de dichas actividades y del apoyo por parte de
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los 6rganos responsables de calidad de la formacion al personal docente de la
Escuela.

= Equilibrar la carga de trabajo tanto del profesorado como del estudiantado en
lo que a la gestion de practicas, proyectos, informes, etc. se refiere, es decir,
hacer mas  sostenible el seguimiento de e videncias de aprendizaje de 1
estudiantado mediante 1 a r evision de 1as propuestas a ctuales y la difusion de
recursos de apoyo para su gestion y manejo.

* Flexibilizar el compromiso docente recogido enla ruta for mativadecada
asignatura para poder adecuarla al grupo diana enfatizando y fortaleciendo en el
aprendizaje significativo.

* Generar espacios de mayor colaboracion d ocente a nivel int ra-asignatura que
permitan sociabilizar la re sponsabilidad e n té rminos de c arga de trabajoy
dedicacion, de acciones de innovacidn y gestion de grupos, promoviendo a la
vez,una cultura d e conjunto partiendo de que, el trabajo personal de c ada
profesor/a, contribuye a un proyecto comun, el de la Escuela.

* Generar, promover y d ifundir recursos para el trabajo dentroy fuera del
aula de competencias transversales: estos recursos que pueden tomar formas
distintas (vide os, re ferencias bibliograficas, s esiones monograficas y apoyo
continuado a modo de coaching) irian diri gidos tanto a pr ofesorado c omo al
colectivo discente.

8.2.3 Conclusiones sobre el marco evaluativo de la formacion (evaluacion)

La evaluacion, especialmente de las competencias tr ansversales,e s, con
diferencia, la que aparece concebida como tarea mas compleja desde el punto de vista
docente. Ciertamente algunas de las acciones con las que se ha concluido la seccion
anterior (referente a metodologia) tendrian un im pacto directo sobre la evaluacion y/o
pueden ser transferidas a esta fase. Para no redundar, se elude a dichas conclusiones de
manera r esumida y se de talla seguidamente la s propias acciones que se pr oponen
directamente r elacionadas con la evaluacion. Las c onsideraciones compartidas con la
seccion anterior s erian las referentes ala coordinacion d ocente in ter-asignatura,
especialmente en lo que a la carga de correccion se re fiere yal feedback también
eludido con anterioridad. Del mismo modo, la generacion, promocion y d ifusion de
recursos y formacion para la gestion y e jecucion de la funcién evaluativa aparece
como otro de los elementos reiterados. Por Gltimo afadir el valor que tanto profesorado
como estudiantado otorgan a la combinacién de multiples instrumentos y técnicas de
evaluacion como opcion respetuosa a los diversos estilos de aprendizaje asi como a la
propia naturaleza de las competencias a evaluar.

Se muestran seguidamente las conclusiones a modo de acciones relacionadas con
la evaluacion:

* Minimizar la resistencia del estudiantado ante tar eas de au toevaluacion:
esta meta podria alcanzarse ¢ entrando latar ea en las fases ini ciales, en
evaluacion d e competencias transversales como la comunicacion oraloe 1
trabajo en equipo. Para que esta accidon sea e xitosa se ha ce ne cesario darles
herramientas para su ejecucion que d eberd fa cilitar el profesorado. P ara e llo
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contaria con el apoyo de la USQUID asi como de materiales especificos para
ello.

Parala gestion del feedback d e cor recciones (evaluacion continuada), una
accion con la que se p odria mi nimizar la complejidad pe rcibida hoy por el
profesorado, es, en primer lugar, generando entregables compactos e integrados
en mas de de una tarea, asi podrian tra bajarse las mismas ¢ ompetencias que
serian a su vez evaluadas, pero mediante evidencias mas sistematizadas como
tests, autoevaluacion y/o tar eas de a ulaa e valuar por pares. Como efecto
colateral de esta accion se promoveria la actitud critica del estudiantado a la vez
que se facilitarian situaciones de aprendizaje de otras competencias transversales
asi como especificas propias del perfil profesional.

Supervisar la concentracion de evaluaciones en el marco de los grados: esta
accion se llevaria a cabo con el objetivo de reducir los puntos de méxima carga
sin que e llore percutaa 1 desarrollo norma I dela clase. R ecordemos que
consiguiendo un macro-documento comun para cada grado y otros doc umentos
mas especificos con e 1 ¢ onjunto de a ctividades la tar ea de super visar este
fendmeno a veces inevitable y tipicamente asociado a periodos finales, seria mas
agil. Como consecuencia se espera maximizar la implicacion del estudiante en
todas las tareas y el mejor manejo de competencias como el trabajo en equipo
(reduciendo asi su “uso” mas como medio que como fin).

Llevar a ¢ abo ac ciones de se nsibilizacion ta nto con el colectivo discente
como con el docente enlo quea la tarea e valuativa respecta. Estas tareas,
enfocadas fundamentalmente a reforzar la im portancia de que estén alineadas
con las competencias y la metodologia de trabajo serian disefiadas y llevadas a
cabo especificamente para el caso de las competencias transversales a diversas
asignaturas pero que resultan especificas del perfil (e.g. la programacion) en una
primera fase, y, en funcion de los resultados y lecciones aprendidas, se iniciaria
una segunda fase en la que se incluirian las competencias transversales.

8.2.4 Conclusiones sobre el proceso de Alineacion C*M*E: marco general

Antes de proceder ala discusion de los resultados se hace necesario afiadir una

ultima seccion en la que se presenten conclusiones de cardcter més general extraidas de
la globalidad de los resultados obtenidos y que, sin duda, tendran un impacto sobre las
acciones recogidas en las secciones anteriores.

Veamos cuales son:

Tanto el profesorado como el estudiantado valora positivamente la Alineacion
C*M*E e identifica sin dificultades sus potenciales beneficios para la formacion
en términos de calidad y significacion. A este factor cabe sumar la motivacion
expresada por el propio profesorado en cuanto a acciones en pro de la mejora de
la calidad de la formacién asi como respecto a la participacion en acciones y
proyectos de innovacion.

Desde la Escuela se apoyan las iniciativas docentes en pro de la mejora de la
calidad de la formacion yparaellose ofrece el apoyode la USQUID al
profesorado a si como los recursos que de sde el si dee sta unidad se han
generado, seleccionado y difundido.
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Se aprecian también una serie d e limitaciones de c ontexto/externas que son
dificilmente gestionables y aplicables desde la Escuela. Estas limitaciones son,
basicamente, la inestabilidad y rotaciéon del profesorado que, tal y como se ha
recogido en las entrevistas, hace que la implicacidon en acciones de innovacion
no se a tan sostenible ni duradera dado que es mas factible realizar acciones
puntuales que puedan ser disenadas, seguidas y evaluadas a corto plazo que el
establecimiento de largos proyectos dados que de un curso para otro se pueden
dar cambios sustanciales que dificulten su cumplimiento (al menos como estaba
disefiado). El otro elemento que aparece comunmente entorno a las acciones de
innovacion y mejora de los planes formativos de los grados es la juventud de
los propios grados. Esta juventud implica el poco recorrido de las asignaturas y
por tanto evidencia la dificultad para proponer acciones de mejora cuando atin
no se han conseguido evidencias significativas de lecciones aprendidas.

Habiendo presentando el conjunto de conclusiones que resultan un compendio de

acciones y consideraciones, tal y como se habia propuesto en esta tesis, se procede a
presentar la seccion con las limitaciones de la investigacion.
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9 Limites y posibilidades de la investigacion

En este capitulo se pla ntean tanto los limites de la investigacion como las
posibilidades en clave de “trabajo futuro”. En ambos casos, fruto de la reflexion llevada
a cabo a lo largo de todo el desarrollo de esta tesis y basados en el analisis introspectivo
de la investigadora asi como en estandares propios de cualquier investigacion.

9.1 Limites

Como cualquier investigacion, la llevada a cabo en este caso ha sido guiada por
unos criterios subjetivos inscritos en el propio marco interpretativo de la investigadora.
Con la intencion de que esta dimension de naturaleza subj etiva no de je mellaen la
significacion d el propio estudio ni de los re sultados que de éste se e xtraen, se hace
necesaria una funda mentacion teodrica que argumente y refleje la rigurosidad de los
criterios considerados enla tomade de cisiones asi como la pertinencia de la
metodologia e instrumentalizacién aplicados. En cualquier caso, las li mitaciones son
intrinsecas a cualquier investigacion dado que, por el efecto de variables méas o menos
controladas, éstas existen y de ben ser definidas y c onsideradas tanto por el propio
investigador como por el resto de la comunidad a la que se hacen llegar los resultados.

Seguidamente se listan las pr incipales limitaciones de tectadas en esta
investigacion:

= Han transcurrido casi cinco afios a lo largo de 1os cuales se ha ido disefiando,
fundamentando y desarrollando esta investigacion. Logicamente, el tiempo y el
dinamismo de la realidad de la Escuela en este periodo se ha ido transformando
y eso ha tenido un efecto sobre la propia investigacion. Cabe decir que el marco
aplicado de la misma e s mas re ciente, por tanto, los datos recopilados son
actuales y se corresponden con la situacion actual, pero si han ido apareciendo
acciones de innovacion y normativas especificas que han alterado la situacion de
partida de la Escuela en cuanto a practicas de evaluacion y metodoldgicas (e.g.
la aprobacion de un marco de evaluacion en el que se distinguen diferentes tipos
de pruebas e valuables c on caracteristicas de terminadas y sobre el cual se ha
(in)formado al profesorado de la Escuela, proyectos de innovacion y mejora de
la calidad de la formacion, etc.). Como se ha anunciado, los datos recopilados
son recientes (del curso 2011-2012 en adelante), especialmente los procedentes
del profesorado y c argos/roles especialmente in volucrados con innovac i6n y
calidad que fu eron recabados entre los cursos 2012-2013 y 2013 -2014. Para
poder minimizar el posible impacto que pueda tener el tiempo transcurrido asi
como los c ambios derivados de acciones 1l evadas a c abo e np aralelo a la
investigacion por parte de la ESUP en materia de calidad e innovacion se ha
puesto especial esfuerzo en el guidn y desarrollo de las entrevistas. Este esfuerzo
se traduce, tal y como se ha anunciado anteriormente a lo largo del documento,
en a justar los items del guion dela entrevista e n func i6n de pa rte d e los
resultados obtenidos tanto en los grupos de discusion (con estudiantado) como
en el propio cuestionario aplicado al profesorado. Estos ajustes respondian a
elementos que se obser vaban c omo requeridos de a claraciones y/o re sefas
explicitas (e.g. concepto de alineacién) como a otros re lacionados directamente
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con acciones en materia de innovacion y calidad llevadas a cabo en el pasado
inmediato y /o presente. De e ste modo la tria ngulacién aparece ¢ omo un
elemento clave (y asi se anuncio6 desde el inicio de este trabajo).

+ La muestra, especialmente en lo referente al colectivo discente. Los grupos de
discusion se realizaron cuando todavia no se habian acabado de desplegar los
grados, por tanto, e | cuarto curso no pudo se r incluido en el estudio (desde la
perspectiva discente). También cabe considerar que el estudiantado que particip6
formaba parte de la primera promocién de los grados, por tanto, habian vivido
toda su experiencia formativa bajo la condiciéon de que todo era “por primera
vez”. Desde entonces hasta ahora, se han ido activando mecanismos de mejora
que posi blemente el estudiantado de ho y ve ria re flejado en a lgunos de los
aspectos destacados en esta investigacion, como es por ejemplo la disponibilidad
de los planes docentes. Sin embargo, cabe decir que, las entrevistas desarrolladas
en la ultima fase de la investigacion y por tanto representando la actualidad de la
Escuela, recogen parte de las preocupaciones percibidas entonces. En cuanto a la
muestra del profesorado que contesto el cuestionario, aunque fue enviado a todo
el colectivo, posiblemente fue contestado por los que se sienten especialmente
motivados en temas de innovacion y calidad de la formacion. Sin embargo, este
elemento se ve, de algin modo paliado, por la representatividad de los colectivos
y su distribucion en términos de profesorado tipicamente responsable de teoria,
de practicas y de seminarios, habiendo obtenido asi, una muestra que abarca el
espectro global de la poblacion.

= [a complejidad d e alg unas de la s cuestiones/conceptos integrados en el
cuestionario dirigidoa todoe Ipr ofesorado. En ela nalisis de datos se
observaron ciertos indicios que ha cian pensar que quiz 4e 1 concepto de
“alineacion” no habia quedado del todo claro. Cabe decir a este respecto que el
cuestionario fue debidamente validado por jueces expertos y todos los cambios y
sugerencias fueron incluidas en el instrumento no habiendo sido ningln item
propuesto para e liminacion y obt eniendo unas valoraciones globalmente muy
positivas. En todo caso y con el objetivo de minimizar el posible efecto que esto
pudiera haber tenido con los resultados se tomaron dos decisiones al respecto: a)
la pregunta acerca de la percepcion de elementos alineados no ha sido tratada
con especial énfasis en los resultados y b) afiadiendo una pregunta explicita al
guion de las entrevistas en la que se p reguntaba a todos los agentes por el
concepto de alineacion, e incluso se alentaba a ejemplificarlo para asegurar que
habia consenso en la conceptualizacion. Valga decir que e sta cuestion era la
primera de la entrevista, antes de adentrase a cuestiones mas profundas.

= [a metodologia fundamentalmente descriptiva atn siendo la més coherente y
pertinente para e ste ti po de tra bajo, ciertamente no siempre pe rmite obtener
todos los datos necesarios, de | mismo modo, al recabar la infor macion
directamente de sujetos, esta condicionada a la subjetividad de los participantes.
Esa qui dondee | investigador d ebe tomar d ecisiones para maximizar la
credibilidad, significacion y validez de los datos e informaciones recopilados. En
el caso concreto que aqui nos ocupa se optd por la triangulacion de datos en y
agentes basando las lineas argumentales de los instrumentos en los items clave
de la investigacion. Es decir, que los bloques tematicos tanto del cuestionario
como del grupo ded iscusion y e ntrevistas eran c omunes (salvando las
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irrefutables diferencias que, por otro lado, han enriquecido y complementado los
resultados atendiendo a la triple perspectiva).

A nivel general cabe decir que, a pesar de estas limitaciones que han tratado de ser
minimizadas conlas de cisiones anteriormente presentadas (especialmentel a
triangulacion), también ¢ sta responde a los criterios de ve racidad, a plicabilidad,
consistencia y neutralidad que Lincoln y Guba (en Del Rincén, Arnal, Latorre & Sans,
1995) nos presentan, y que son considerados en e sta investigacion de la siguiente
manera:

# Criterio de veracidad o credibilidad: entendido como el grado de confianza que
se pue de de positare nlos resultados de wunainvesti gacion y en los
procedimientos. En este caso, ytal ycomo se ha apuntado anteriormente, la
triangulacion realizada de los datos permite garantizar dicho c riterio. Cabe
recordar que este proceso se ha llevado a cabo triangulando tanto agentes como
instrumentos.

# Criterio de aplicabilidad o tra nsferibilidad: que permite de terminar hasta qu ¢
punto los resultados obtenidos -con sus respectivas interpretaciones- pueden ser
generalizados o aplicables en otros contextos, otros sujetos y otros problemas de
investigacion ademas de en el propio de la investigacion llevada a cabo. En este
caso la transferibilidade s mdas limitadaqu ela credibilidad just ificada
anteriormente, pero lejos de considerarse un e lemento limitante se define como
un rasgo de calidad en lo que al caso estudiado se refiere. Hay que tener presente
que el plan de accidén propuesto para la Escuela tenia, desde el planteamiento
mas inicial de e sta in vestigacion, el objetivo des er contextualizado. S in
embargo, el Modelo de a lineacion pr opuesto (CCAM) pue de s er aplicado y
transferido a cualquier otro contexto para la formulacion de acciones en pro de la
alineacion.

s C(riterio de fiabilidad o dependencia (en el caso de estudios fund amentalmente
cualitativos como este): es justificado mediante la validacion de los instrumentos
llevada a cabo. Asimismo, el proceso de reajuste del guioén de la entrevista para
velar por la significacion y veracidad de los datos aporta también fiabilidad al
estudio desarrollado.

» Finalmente el criterio de neutralidad o independencia del investigador: pretende
asegurar que los resultados obtenidos no son fruto del sesgo estadistico, juicio o
interés del investigador sino que €stos reflejan lo estudiado (sujetos y objeto).
Para asegurar este criterio en el marco de esta investigacion, aparte de llevar a
cabo el proceso de triangulacion, se ha hecho uso de programas especializados
en el tratamiento y explotacion de datos en el area de las ciencias sociales (SPSS
y MaxQDA) asi como la revision de bibliografia desarrollada.

Por todo lo enumerado anteriormente se puede afirmar que, pese a las limitaciones
definidas, la presente investi gacion cumple los criterios y estandares de c alidad p ara
poder considerarse relevante, util y rigurosa.

Habiendo alcanzo este punto, y después del analisis global del trabajo, aparecen
una serie de interrogantes que podrian responder a nuevos retos de investigacion y que
son recogidos en la seccion que sigue.
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9.2

Nuevos retos

En esta seccion se plantean retos fruto de nuevos interrogantes surgidos a partir

del estudio realizado.

Como se puede deducir, el reto de maxima dimension y envergadura seria, sin
duda, 1l evar ala practicae 1 plan de a ccion disefia do pa ra max imizar la
Alineacion C*M*E en la E SUP. El plan de a ccién disenado e s amplio y
complejo, por lo que requeriria ser im plementado por fa ses que permitieran
hacer un s eguimiento a decuado y una e valuacién mi nuciosa para conocer ¢ |
impacto de cada una de las acciones propuestas en particular y de cada una de
las fases disefladas en g eneral. Este nuevo re to requeriria de re cursos tanto
humanos como funcionales, por lo que exige una planificacion contextualizada y
coherente c on la realidad de 1 a Esc uela (tanto académica c omo lo gistica y
humana). El planteamiento de las fases podria hacerse en base a criterios como
la tematica de las acciones, o sea, en funcion del foco de las acciones, 0 € n
funcidn del agente con y para el que va destinado el trabajo/acciones.

Validar el Modelo CCAM siguiendo un proceso formal y riguroso yendo mas
alla del planteamiento teérico llevado a cabo en este trabajo. Cabe decir que ni el
disefio de un modelo ni por tanto su validacion, fueron objetivos ni objetos de la
presente tesis.

Integracion progresiva del CCAM como modelo herramienta para el analisis de,
en primera instancia, asignaturas, practicas y actividades que por su naturaleza
se pr esten y/o lo requieran ¢ on mas vigor a tendiendo a c riterios ¢ omo la
juventud de la asignatura, cambios derivados de acciones de innovacion, etc. La
integracion del CCAM en este andlisis permitiria una indagaciéon en lo que a la
Alineacion C*M*E respecta sig uiendo e 1 esquema pr opuesto por el propio
Modelo: CCAM-V (vertical), CCAM-H (horizontal), CCAM-I (integrado).

Estudiar el impacto delas acciones que se h anll evado e n pa ralelo a e sta
investigacion enla ESUP e nmate riade c alidade innovac i6on docente
directamente relacionadas con alineaciéon C*M*E para poder ampliar los datos y
llevar a cabo cruces y correlaciones entre ambos estudios que permitan concluir
con una bateria de “buenas practicas” en clave de lecciones aprendidas.
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Anexo 1.- Definiciones de competencia utilizadas para la generacion de la Tag
Cloud correspondiente a la Figura 6 (también en CD)

1. Richard Boyatzis (1982) considera que las competencias constituyen el conjunto de caracteristicas de
una persona, que esta directamente relacionado con la buena ejecucion en un puesto de trabajo o
de una determinada tarea.

2. Montmollin (1984) define la competencia como el conjunto estabilizado de saberes y saber-hacer, de
conductas tipo, de procedimientos estandares, de tipos de razonamiento, que se pueden poner en
prdctica sin nuevo aprendizaje.

3. FEU (1984) considera la competencia como la posesion y el desarrollo de destrezas, conocimientos,
actitudes adecuadas y experiencia suficientes para actuar con éxito en los papeles de la vida.

4. La Federacion alemana de empresarios de ingenieria (1985) la define como la capacidad individual
para emprender actividades que requieran una planificacion, ejecucion y control autonomos.

5. Hayes (1985) habla de capacidad de usar el conocimiento y las destrezas relacionadas con productos
Yy procesos y, por consiguiente, de actuar eficazmente para alcanzar un objetivo.

6. Prescott (1985) la concibe como la aplicacion de las destrezas, conocimientos y actitudes a las tareas
o combinaciones de tareas conforme a los niveles exigidos en condiciones operativas.

7. Manpower Services Commission —Reino Unido- (1985) determina que la competencia profesional es
la capacidad de realizar las actividades correspondientes a una profesion conforme a los niveles
esperados en el empelo. El concepto incluye también la capacidad de transferir las destrezas a
nuevas situaciones dentro del darea profesional y, mds alld, a profesiones afines. Esta flexibilidad
suele implicar un nivel de destrezas y conocimientos mayor de lo habitual incluso entre los
trabajadores con experiencia.

8. National Council for Vocational Qualifications —Reino Unido- (1985) la define como capacidad de
actuar en papeles profesionales o en trabajos conforme al nivel requerido de empleo.

9. Montmollin (1986) que ya unos afios antes aportd su definicion, la renueva diciendo que es el
conjunto de conocimientos, capacidades y actitudes de planificacion de un individuo.

10. JESSUP (1991) la concibe como conjunto especifico de destrezas necesarias para desarrollar un
trabajo particular y puede también incluir las cualidades necesarias para actuar en un rol
profesional.

11.Le Boterf (1991) define la competencia como conjunto de saberes, técnicas y aptitudes que son
directamente utiles y aplicables en el contexto particular de una situacion de trabajo. La
competencia materializa una o varias capacidades poseidas por el sujeto.

12. Gilbert y Porlier (1992) la definen como conjuntos de conocimiento, de capacidades de accion y de
comportamiento estructurados en funcion de un objetivo y en un tipo de situacion dada.

13.Kane (1992) grado de utilizacion de los conocimientos, las habilidades y el buen juicio asociados a
una profesion, en todas las situaciones que se pueden confrontar en el ejercicio de una practica
profesional.

14. Spencer & Spencer (1993) contemplan la competencia como una caracteristica subyacente de un
individuo que esta causalmente relacionada con un rendimiento efectivo o superior en una
situacion o trabajo definido en términos de criterios.

15. Woodruffe (1993) concibe la competencia como una dimension de conductas abiertas y manifiestas
que le permiten a un apersona rendir eficientemente.

16.Bunk (1994) Posee competencia profesional quien dispone de los conocimientos, destrezas y
aptitudes necesarios para ejercer una profesion, puede resolver los problemas profesionales de
forma autéonoma y flexible, esta capacitado para colaborar en su entorno profesional y en la
organizacion del trabajo.
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17. El Instituto Nacional de Empleo (1995) Las competencias profesionales definen el ejercicio eficaz de
las capacidades que permiten el desemperio de una ocupacion, respecto a los niveles requeridos
en el empleo. Es algo mas que el conocimiento técnico que hace referencia al saber y al saber
hacer. El concepto de competencia engloba, no sélo las capacidades requeridas para el ejercicio
de una actividad profesional, sino también un conjunto de comportamientos, facultad de andlisis,
toma de decisiones, transmision de informaciones, etc. Considerados necesarios para el pleno
desemperio.

18. El Real Decreto 797/1995: la capacidad de aplicar conocimientos, destrezas y actitudes al desempeiio
de la ocupacion de que se trate, incluyendo la capacidad de respuesta a problemas imprevistos, la
autonomia, la flexibilidad, la colaboracion con el entorno profesional y con la organizacion del
trabajo.

19.Belisle y Linard (1996) La definen como la habilidad adquirida gracias a la asimilacion de
informacion pertinentes y a la experiencia que completan afiadiendo que se trata de un saber-
hacer donde una cualificacion reconocida que permite circunscribir y resolver problemas
especificos relevantes dé un dominio preciso de actividad. En el mismo afio, Belisle y Linard
definen competencia como capacidad de un individuo para realizar una tarea profesional segun
ciertos estandares de rendimientos, definidos y evaluados en unas condiciones especificas, a
partir de un método de descomposicion de funciones y tareas en niveles y unidades de
comportamientos observables, adecuados a criterios precisos de rendimiento.

20. De Ansonera Cao (1996) define el término como una habilidad o atributo personal de la conducta de
un sujeto que puede definirse como caracteristica de su comportamiento y bajo la cual el
comportamiento orientado a la tarea puede clasificarse de forma logica y fiable.

21.Levy-Leboyer (1996) define competencias como repertorios de comportamientos que algunas
personas dominan mejor que otras, lo que las hace eficaces en una situacion determinada.

22. Mertens (1996) se refiere tinicamente a ciertos aspectos del acervo de conocimientos y habilidades:
los necesarios para llegar a ciertos resultados exigidos en una circunstancia determinada; la
capacidad real para lograr un objetivo o resultado en un contexto dado.

23. Rodriguez y Felitl (1996) la definen como un conjunto de conocimientos, habilidades, disposiciones y
conductas que posee una persona que le permiten la realizacion exitosa de una actividad.

24. Ginisty (1997) afirma que la competencia estd en el encadenamiento de los conocimientos y los
saberes-hacer o en la utilizacion de los recursos del ambiente, no en los saberes en si mismo.

25. Levy-Leboyer (1997) habla de repertorios de conocimiento que algunos dominan mejor que otros, lo
que les hace eficaces en una situacion determinada asi como afirma que son el resultado de
experiencias dominadas gracias a las actitudes y a los rasgos de personalidad que permiten sacar
partido de ellas.

26.Le Boterf después de su aportacion en el 1991, aporta siete afios después (1998) una nueva
concepcidn que se concreta de la siguiente manera: construccion, a partir de una combinacion de
recursos (conocimientos, saber hacer, cualidades o aptitudes, y recursos del ambiente (relaciones,
documentos, informaciones y otros) que son movilizados para lograr un desemperio.

27.Stephenson y Yorke (1998) Integracion de conocimientos, habilidades, cualidades personales y
comprension utilizadas adecuadamente y efectivamente tanto en contextos familiares como en
circunstancias nuevas y cambiantes.

28. Gallego (1999) dice que las competencias son estructuras complejas de procesos que las personas
ponen en accion-actuacion-creacion para resolver problemas y realizar actividades (de la vida
cotidiana y del contexto laboral-profesional), guiadas a la construccion y transformacion de la
realidad. Integran el saber conocer (observar, analizar, comprender y explicar), el saber hacer
(desemperio basado en procedimientos y estrategias), el saber estar (participar y trabajo
colaborador) y el saber ser (automotivacion, iniciativa, liderazgo y creatividad), teniendo en
cuenta los requerimientos especificos del entorno, las necesidades personales y las condiciones de
incertidumbre, con autonomia intelectual, conciencia critica y espiritu de reto, asumiendo al
mismo las consecuencias de sus actos y buscando el bienestar humano.
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29.Tejada (1999) El conjunto de saberes (saber, saber hacer, saber estar y saber ser —conocimientos,
procedimientos y actitudes) combinados, coordinados e integrados en el ejercicio profesional”. EIl
dominio de estos saberes le "hace capaz" de actuar a un individuo con eficacia en una situacion
profesional.

30. Lasnier (2000) afirma que una competencia es un saber hacer complejo resultado de la integracion,
movilizacion y adecuacion de capacidades y habilidades (pueden ser de orden cognitivo, afectivo,
psicomotor o sociales) y de conocimientos (conocimientos declarativos) utilizados eficazmente en
situaciones que tenga un cardcter comun (situaciones similares, no generalizable a cualquier
situacion).

31.Le Boterf (2000) es la secuencia de acciones que combina varios conocimientos, un esquema
operativo transferible a una familia de situaciones (...) La competencia es una construccion, es el
resultado de una combinacion pertinente de varios recursos (conocimientos, redes de informacion,
redes de relacion, saber hacer).

32. Marelli (2000) La competencia es una capacidad laboral, medible, necesaria para realizar un trabajo
eficazmente, es decir, para producir los resultados deseados por la organizacion. Esta
conformada por conocimientos, habilidades, destrezas y comportamientos que los trabajotes
deben demostrar para que la organizacion alcance sus metas y objetivos. Son capacidades
humanas, susceptibles de ser medidas, que se necesitan para satisfacer con eficacia los niveles de
rendimiento exigidos en el trabajo.

33. Perrenoud, (2000) Capacidad de movilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar un tipo de
situaciones.

34. Kellerman (2001) Capacidad para desarrollar con éxito una accion determinada, que se adquiere a
través del aprendizaje.

35.Perrenoud (2001) es la aptitud para enfrentar eficazmente una familia de situaciones andlogas,
movilizando a conciencia y de manear a la vez rapida, pertinente y creativa, multiples recursos
cognitivos.: saberes, capacidades, micro competencias, informaciones, valores, actitudes,
esquemas de percepcion, de evaluacion y de razonamiento.

36. Spector y de la Teja (2001) Competencia hace referencia al estado de encontrarse bien cualificado
para desempenar una actividad, tarea o funcion laboral. Cuando una persona es competente para
realizar algo, él o ella han logrado el estado de competencia que puede ser reconocido y
verificado por una comunidad particular de practicantes. Una competencia se refiere, pues, a la
forma en que un estado de capacidades puede ser demostrado frente a una comunidad relevante.

37.Vargas (2001) caracteriza las competencias como caracteristicas permanentes de las personas, se
ponen de manifiesto cuando se ejecuta una tarea o un trabajo, estan relacionadas con la ejecucion
exitosa de una actividad, tienen relacion causal con el rendimiento laboral, es decir, no estan
asociadas con el éxito sino que se asume que realmente lo causan, pueden ser generalizadas a
mas de una actividad y combinan lo cognoscitivo, lo afectivo, lo conductual.

38. Weinert (2001) Implica tener una habilidad respecto a un dominio bdsico pero, sobre todo, implica
regulacion, monitorizacion y capacidad de iniciativa en el uso y desarrollo de dicha habilidad.

39. CEDEFOP (2002) aptitud demostrada individualmente para utilizar el saber practico (know-how), la
capacidad profesional, las cualificaciones o los conocimientos teoricos para afrontar situaciones
y requisitos profesionales tanto habituales como cambiantes.

40. En el proyecto Definicion y Seleccion de Competencias, -DeSeCo- de la OCDE, (2002) se define el
término competencia como .Capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas
diversas de forma adecuada. Supone una combinacion de habilidades practicas, conocimientos,
motivacion, valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales y de
comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una accion eficaz.

41.La Unidad Espafiola de Eurydice- CIDE (2002) Las capacidades, conocimientos y actitudes que
permiten una participacion eficaz en la vida politica, economica, social y cultural de la sociedad.

42. Prieto (2002) considera ser competente como ser capaz, estar capacitado o ser diestro en algo. Las
competencias tienden a transmitir el significado de lo que la persona es capaz de o es competente
para ejecutar, el grado de preparacion, suficiencia o responsabilidad para ciertas tareas.
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43.Roe (2002) Habilidad aprendida para llevar a cabo una tarea, deber o rol adecuadamente. Tiene dos
elementos distintitos: esta relacionada con el trabajo especifico en un contexto particular e
integra diferentes tipos de conocimientos, habilidades y actitudes. Se adquiere mediante el
learning-by-doing. A diferencia de los conocimientos, habilidades y actitudes, no se pueden
evaluar independientemente. También hay que distinguir las competencias de rasgos de
personalidad, que son caracteristicas mas estables del individuo.

44 El Sistema Nacional de Cualificaciones y Formacion Profesional de Espafia (2002) La competencia
profesional es el conjunto de conocimientos y capacidades que permiten el ejercicio de la
actividad profesional, conforme a las exigencias de la produccion y el empleo.

45. Allen (2003) las define como los conocimientos, habilidades y motivaciones generales y especificas
que conforman los prerrequisitos para la accion eficaz en una gran variedad de contextos a los
cuales se enfrentan los titulados superiores, formulado de tal manera que sean equivalentes en lo
referente a los significados en todos los contextos.

46. Gonzalez y Wagenaar (2003) Representan una combinacion dinamica de atributos, en relacion al
conocimiento y su aplicacion, a las actitudes y responsabilidades, que describen los resultados de
aprendizaje de un determinado programa o como los estudiantes seran capaces de desarrollarse
al final del proceso educativo.

47.Sarramona (2003) La capacidad de poner en practica de forma integrada conocimientos, habilidades
y actitudes para resolver problemas y situaciones.

48.La Organizacion Internacional del Trabajo o de los Trabajadores (2004) en su Recomendacion 195
define competencia como la capacidad efectiva para llevar a cabo exitosamente una actividad
laboral plenamente identificada. Las competencias son el conjunto de conocimientos,
procedimientos y actitudes combinados, coordinados e integrados en la accion adquiridos a través
de la experiencia (formativa y no formativa) que permite al individuo resolver problemas
especificos de una forma autonoma y flexible en contextos singulares.

49. Proyecto Tunning (2004) combinacion 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 desemperiarlos.

50. De Miguel (2005) este autor, hace una definiciéon amplia considerando varios elementos que permiten
dar un contexto a la propia descripcion; en primer lugar De Miguel entiende que se entiende por
competencias profesionales un conjunto de elementos (conocimientos, habilidades, destrezas y
actitudes) que se integran en cada sujeto segun sus caracteristicas personales (capacidades,
rasgos, motivos, valores) y sus experiencias profesionales, y que se ponen de manifiesto a la hora
de abordar o resolver situaciones que se plantean en contextos laborales. De forma mas
simplificada se podria decir que una competencia profesional es la capacidad que tiene el sujeto
para adaptarse y a hacer frente a las situaciones y exigencias que requiere desemperiar
eficazmente un trabajo profesional. A esta aproximacion conceptual, De Miguel afiade: una
competencia recoge un modo de proceder caracteristico que se considera adecuado ante una
situacion planteada en el ejercicio profesional. Ese modo de proceder que identifica al profesional
que lo posee como competente no esta referido a su conocimiento de un tema especifico o a su
dominio de una caracteristica concreta. Lo que determina su competencia es la demostracion de
que posee una capacidad para comprender las situaciones, evaluar su significado y decidir como
debe afrontarlas. Su competencia implica una combinacion compleja d conocimientos, técnicas,
habilidades y valores que resulta critica para hacer bien aquello que se le exige en circunstancias
en las que se encuentre mientras realiza una actividad profesional.

51.Fernandez (2005) la define como saber hacer complejo que exige un conjunto de capacidades,
habilidades, actitudes, valores y virtudes que garantizan la bondad y eficiencia de un ejercicio
profesional responsable y excelente.

52.Prades (2005) afirma que la competencia es la capacidad de una persona de movilizar una serie de
recursos (saber, saber hacer y saber ser y estar), para desarrollar con éxito una tarea o rol, tanto
en contextos familiares como en contextos nuevos.

53.Lloyd McLeary (Cepeda, 2005) la presencia de caracteristicas o la ausencia de incapacidades que
hace a una persona adecuada o calificada para realizar una tarea especifica o para asumir un rol

definido.
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54.Navio (2001) La competencia o competencias profesionales son un conjunto de elementos
combinados (conocimientos, habilidades, actitudes, etc.) que se integran atendiendo a una serie
de atributos personales (capacidades, motivos, rasgos de la personalidad, aptitudes, etc.),
tomando como referencia las experiencias personales y profesionales y que se manifiestan
mediante determinados comportamientos o conductas en el contexto de trabajo.

55.La Agencia para la Calidad del Sistema Universitario AQU-Catalunya (2006) presenta La siguiente
definicion de competencia: la competencia es la habilidad adquirida para realizar una tarea, un
deber o un rol adecuadamente. Tiene dos elementos distintivos: esta relacionado con un trabajo
especifico en un contexto particular e integra diferentes tipos de conocimientos, habilidades y
actitudes. En un sentido mas amplio, las competencias son los conocimientos, habilidades y
motivaciones generales y especificas que conforman los prerrequisitos para la accion eficaz en
una gran variedad de contextos que afrontan los titulados superiores, formulados de tal manera
que sean equivalentes en lo que hace referencia a todos estos contextos.

56. Collis (2007) Integracion de conocimientos, habilidades y actitudes de forma que nos capacita para
actuar de manera efectiva y eficiente.

57.El Instituto de Cualificaciones (INCUAL) (2007) define la competencia como conjunto de
conocimientos y capacidades que permite el ejercicio de la actividad profesional conforme a las
exigencias de la produccion de empleo.

58. Mateo (2007) la define como la capacidad de usar funcionalmente los conocimientos y habilidades en
contextos diferentes. Implica comprension, reflexion y discernimiento, teniendo en cuenta
simultanea e interactivamente la dimension social de las actuaciones a realizar.

59.Rodriguez Gonzalvez et al. (2007) definen las competencias como la integracion de conocimientos,
destrezas y actitudes que permiten el desempeiio profesional de calidad. Desde el punto de vista
académico constituyen, por tanto, el resultado de un proceso de aprendizaje que deberd
garantizar que los alumnos sean capaces de integrar los conocimientos, habilidades, actitudes y
responsabilidades que exigen los perfiles profesionales.

60.De Herran y Paredes (2008) consideran la competencia como la forma en que una persona utiliza
todos sus recursos personales para resolver una tarea en un contexto. Como tales
“organizadores” (en el sentido de formas) configuran, dinamizan e integran para el sujeto
diferentes componentes, tales como habilidades, actitudes, conocimientos y experiencias. De ellas
sabemos que no se adquieren ni desarrollan, sino que se configuran y fortalecen en la resolucion
de tareas.

61.Gonzalez Maura y Gonzalez Tirados (2008) afirman que la competencia es una configuracion
compleja que integra en su estructura y funcionamiento conocimientos, habilidades, motivos y
valores que se expresan en la eficiencia del desempeiio profesional.

62. Jonnaert, Barrette, Masciotra y Yaya (2008), definen competencia como la puesta en marcha de un
conjunto diversificado y coordinado de recursos que la persona moviliza en un contexto
determinado. Esta puesta en marcha se apoya en la eleccion, la movilizacion y organizacion de
recursos y sobre las acciones pertinentes que permiten un tratamiento exitoso de esta
situacion...la competencia no puede definirse sin incluir la experiencia y la actividad de la
persona.

63. Tardif (2008) considera que una competencia corresponde a un saber actuar complejo que se apoya
sobre la movilizacion y la utilizacion eficaz de una variedad de recursos.
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Anexo 2.- Documentacion del proceso de elaboracion, validacion y difusion del
Cuestionario

Anexo 2.2- Cuestionario version definitiva y enviada (también en CD)

BLOQUE I: DIMENSION PERSONAL
En este primer bloque el objetivo es recoger informacion de cardcter personal asi como de su
autopercepcion como potencial agente innovador y de cambio.

1. Edad

2. Género
Masculino

Femenino
3. Institucién en la que imparte docencia
4. Facultad/ Escuela en la que imparte docencia

5. Especifique el tipo de contrato que tiene

C Catedratico/a de Universidad
Catedratico/a de Escuela Universitaria
Profesor/a Titular de Universidad
Profesor/a Titular de Escuela Universitaria
Colaborador/a

Agregado/a

ICREA

Lector/a

Visitante

Ramén y Cajal

Juan de la Cierva

Asociado/a

e Bis e s Hs s NS IS B B B

Estudiante de Doctorado

6. Indique su nivel de motivacion en cuanto a Innovacion Docente se refiere
En este item debe reflejar su autopercepcién como potencial agente innovador/ de cambio, no sélo
considerando las acciones en la practica, sino la motivacién por mejorar su docencia y con ello, favorecer
un aprendizaje mas significativo en el colectivo de estudiantes.

1 2 3 4 5

Muy baja motivacion € € € € € Muy alta motivacion
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7. Indique su nivel de implicacidon directa en experiencias/ proyectos de innovacion que se llevan a
cabo en su centro

En este item debe reflejar el grado de participacion activa en procesos innovadores que incluye: cursos de
formacion permanente, experiencias metodologicas en el aula y fuera de ella, el uso de recursos TIC para
el diseflo y/o desarrollo de la asignatura en la que imparte docencia, etc.

1 2 3 4 5
Muy baja implicacion € € € O € Muy alta implicaciéon
8. Especifique a continuacion el tipo de experiencias/proyectos de innovacién en las que ha
participado en los tres iltimos cursos.
Estas experiencas/proyectos pueden hacer referencia a una asignatura en general o a una practica.

Algunos ejemplos: uso de herramientas-recursos online para potenciar el trabajo en equipo, generacion de
material de apoyo para el trabajo fuera del aula, etc.

BLOQUE II: DIMENSION FORMATIVA

9. Indique la titulacion maxima que posee

C . . . . .
Diplomatura- Ingenieria Técnica- Arquitectura Técnica
1’" . . . . .
Licenciatura- Ingenieria Superior- Arquitectura
C .
Postgrado- Master
1’"

Doctorado
Especifique el area de conocimiento en la que imparte docencia:

10. Si se ha realizado formacion continuada. Seguidamente se presentan una serie de topicos. Por
favor, seleccione todos aquellos sobre los que ha realizado cursos, monograficos, sesiones de trabajo
o cualquier otro tipo de formacion en los iltimos tres afos. Puede seleccionar multiples opciones

Estrategias para mejorar la comunicacion oral y/o escrita con sus estudiantes en su propia

lengua

Estrategias para mejorar la comunicacion oral y/o escrita con sus estudiantes en una lengua

extranjera
Recursos para mejorar la comunicacion no verbal

Uso de nuevos recursos TIC para la gestion y sistematizacion del seguimiento de sus
estudiantes (ej: foros, creacion de espacios web para compartir informaciones sobre la

asignatura, etc.)
Metodologias de trabajo activas para ser llevadas a cabo dentro y/o fuera del aula
Pautas para elaborar y disefiar un Plan (o Guia) Docente en términos de competencias

Elementos relacionados con la creatividad en el aula para fomentar dindmicas de trabajo
mas activas (tanto para sesiones de teoria como de laboratorio y/o seminarios con grupos

reducidos)
[ . .
Evaluacion de competencias
[ . .
Evaluacion continuada
C )
Especifica para profesores noveles
r

No se ha realizado ningln tipo de formacion continuada
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Si ha realizado formacion continuada relacionada con algun tema que no haya quedado recogido
anteriormente y/o quiere hacer alguna aclaracion respecto el item 10, por favor, indiquelo a continuacion:

11. Valore de manera global la satisfaccion en cuanto a la formacion continua realizada.
Haga la valoracion priorizando como elemento clave el impacto de dicha formacion en su funcion
docente (tanto a nivel de disefio curricular como de su desarrollo y/o evaluacion)

1 2 3 4 5

Totalmente insatisfactoria & ¢ Totalmente satisfactoria

BLOQUE III: DIMENSION DOCENTE

12. ; Cuantos afios de experiencia como docente universitario/a tiene?
Contemple la totalidad del periodo

C
Este es el primer afio que doy clase
C -
Entre 2 y 4 afios
C -
Entre 5 y 8 afios
C

Mas de 9 anos

13. Indique la titulacién/es en las que actualmente (curso académico 2011-2012) ejerce como
docente

14. Indique el curso/s en los que imparte docencia (2011-2012)
Si imparte mas de una asignatura seleccione todas las opciones que considere oportunas

= Primero (Grado)

= Segundo (Grado)
= Tercero (Grado)

-

Segundo ciclo (Planes antiguos)

15. Indique el nimero de asignaturas en las que ha participado/participa como profesor en el curso
2011-2012
Contemple todas las asignaturas aunque la carga de horas sea poca

16. Indique el nimero de créditos ECTS de cada una de las asignaturas en las que imparte docencia
Consideraremos que, como maximo, imparte docencia en 4 asignaturas diferentes.
Si estd involucrado en mas, priorice aquellas 4 en las que imparte mas créditos

8 6 4

AsigA C C C
Asig B L C C
AsigC € C C

Asig D r C C

NOTA IMPORTANTE: Mantenga la asignacion que acaba de hacer asignatura-Letra a lo largo de los
items en que se propongan cuestiones que lo requieran, asi la informacion de todos los bloques sera
coherente a cada caso (Asig A, Asig B, etc.)
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17. Considerando las asignaturas en las que participa. Indique a continuacion qué tipo docencia
prima en ellas (desde una vision GLOBAL de la asignatura, no sélo de la docencia que imparte

usted).

El indicador para este item es el nimero de créditos tedricos/ practicos (en estos ultimos quedan incluidos

los seminarios)

Asig A

Asig B

Asig C

Asig D

Teoria

BLOQUE IV: PLAN DOCENTE

Por favor, rellene el bloque considerando la asignacion "asignatura-letra" que ha iniciado anteriormente.

Igual n° de
Practicas/Seminarios ,Cr.edltos
tedricos que
practicos
C (.
C (.
C (.
C (.

18. Indique el grado de participacion en la elaboracién del Plan Docente de las asignaturas en las
que imparte docencia

Asig A

Asig B

Asig C

Asig D

Minima

participacion

«

«

«

M

edia

participacion

«

«

«

Maxima
participacion

[

F

19. ;El Plan o Guia Docente contempla de manera explicita la alineacion/ coherencia entre las
competencias, la metodologia de trabajo y el sistema de evaluacion?

Asig A

Asig B

Asig C

Asig D

-

Si

-

No NS/NC

L

L

L

Indique a continuacion, el detalle de la respuesta anterior, haciendo explicitos los elementos que si/ no
aparecen alineados en los Planes docentes correspondientes a las asignaturas en las que participa
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20.A) Indique, de los elementos que siguen a continuacion, cuiles quedan recogidos en el Plan
Docente de la ASIGNATURA A **
Puede seleccionar multiples opciones

™ Estimacion de la carga de trabajo-dedicacion del estudiante a cada tarea/ bloque de tareas
Competencias que se van a trabajar en cada tarea/ bloque de tareas

Actividades, practicas, entregables relacionadas con cada tema

Mecanismo para evaluar cada competencia (practica, prueba escrita, presentacion, etc.)

% del peso de cada tarea/ bloque de tareas en la nota final

Criterios de evaluacion de cada tarea/ bloque de tareas

I I R B B

Si la asignatura contempla actividades de autoevaluacion o evaluacion por pares, se

presenta la concrecion de éstas

BLOQUE V: DIMENSION APLICATIVA

En este caso los items hacen referencia a las estrategias que se llevan a cabo para desarrollar lo que el
Plan Docente establece. La atencidn se centra, basicamente, en los tres elementos clave de esta
investigacion (C*M*E)

21.A) Indique, de las afirmaciones que aparecen a continuacién, aquellas que SI se dan en el caso de
la ASIGNATURA A ¥

Puede seleccionar multiples opciones
El primer dia de clase explico en detalle el Plan Docente

Antes de realizar las tareas les recuerdo qué competencias se plantean en cada caso

(incluidas las transversales)

Utilizo metodologias activas (Aprendizaje Basado en Problemas/ Proyectos, estudio de
casos, etc.) para motivar a mis estudiantes y conseguir un mayor grado de implicacion y

compromiso con su propio proceso de aprendizaje

-

En la medida de lo posible planteo situaciones-problema proximas a la realidad profesional

del ingeniero TIC para favorecer un aprendizaje significativo

Existe una logica clara entre las clases de teoria-practicas-seminario que permite a los

estudiantes ver la parte mas aplicativa de lo (de)mostrado tedéricamente

* Esta misma pregunta se realiza con respecto a las posibles asignaturas B, C y D
* Esta misma pregunta se realiza con respecto a las posibles asignaturas B, C y D
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BLOQUE VI: DIMENSION EVALUATIVA

El ultimo bloque recoge items de caracter global considerando los aspectos mas relevantes de los
anteriores.

22. Seguidamente aparecen una serie de afirmaciones referentes a posibles fortalezas/debilidades
relacionadas con el proceso de disefiar e implementar acciones en pro de la alineaciéon entre
competencias, metodologia de trabajo y evaluacion. Le solicitamos que exprese su grado de acuerdo
con cada una de ellas.

Valore los items desde una perspectiva global siendo 1 totalmente en desacuerdo, 2 en desacuerdo, 3 ni de
acuerdo ni en desacuerdo, 4 de acuerdo y 5 totalmente de acuerdo

1 2 3 4 5
Considero que la formacion para docentes
en clave de competencias es basica para e e e e e
poder realizar el proceso de alineacion
C*M*E con rigurosidad
Considero que poder consultar bibliografia
acerca de metodologias activas es clave para
poder llevar a cabo experiencias y practicas € C C C C
innovadoras que vayan en pro de la calidad
de la formacién
Considero que poder consultar bibliografia

acerca de evaluacién de competencias es c e e - e
clave para asegurar la calidad de dicho

proceso.

Un sistema de evaluacion continua permite

que el estudiante conozca su progreso a C C C C C

medida que avanza la asignatura

En algin momento he tenido cierta

dificultad para gestionar el sistema de C C C C C
evaluacion continuada

Resulta mas sencillo sistematizar el

feedback a los.estudiantes cuando se usa e e e e e
alguna herramienta como el Moodle, foros,

etc.

Creo que para que la evaluacion continuada

tenga sentido, el profesorado de la C C C C C

asignatura debe trabajar coordinadamente.

23. Especifique a continuacion 3 aspectos por los que considera que los estudiantes deban conocer
la relacion entre las competencias, la metodologia de trabajo y el sistema de evaluacion de una
asignatura

24. Especifique a continuacion 3 debilidades relacionadas con el establecimiento y explicitacion de
la coherencia entre C*M*E que haya detectado a lo largo de su desarrollo como docente en los
ultimos 3 afios.

25. Por favor, si quiere hacernos llegar algiin comentario u observacion que considere relevante
para completar, detallar o ampliar la informacion facilitada a lo largo del instrumento, hagalo en el
espacio que sigue.
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SECTION II: TRAINING

9, Specify the highest academic degree that you hold: *

@

Diploma (Engineering, Technical Architecture)

(O Bachelor Degree (Engineering, Architecture)
) Master Degree
() PhD.

Specify the area in which you teach {e.g. mathematics, physics, programming, etc): '
10. Please answer this only if you have participated in continuous training courses. Next, vou will find several topics. Please select

all the items in which you have ever undergone training. Please consider seminars, workshops or other kinds of training received
during the last three years.

[ strategies to improve oral and/or written communication with your students in your own language
[T strategies ta improve aral and/ar written cormunication with students in a foreign language
[] Resources to irmprove nonverbal communication

[] Use of IT resources for the systematic management and monitoring of your students (2.0, forums, creation of weh sites to share
information about the subject, ete.).

[ active methodologies to be utilized either inside or outside the classroom
[] Zuidelines/orientations far the desian and practical implementation of the activities in terms of competences

[1 Aspects related to creativity in the classroom, to encourage more active warkflows (in theary sessions, laboratories andiar seminars
in small groups)

[ Competences assessment
[] Continuous assessment
[ Specific for novel teachers

Captura 1: de pantalla del cuestionario en la version inglesa (Bloque II: Dimension Formativa)

20.A) Please mark in the following list those elements which appear in the syllabus of Subject A. °
[ Estimation ofthe student's wark |l0ad, and their dedication to each taskitask block

(] competences to be acquired by each taskitask block

[ Activities, practices, deliverables associated with each topic

[] Mechanisms to evaluate each competence (assignments, written test, presentation, ete.).

O contribution {in % of each taskitask block to the final mark

[ Assessment criteria for each taskitask block

[] Ifthe course includes activities of selfassessment or peer review, the syllabus describes their details

Captura 2: de pantalla del cuestionario en la version inglesa (Bloque III: Dimension Aplicativa)
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SECTION VI: GLOBAL CONSIDERATIONS

22, Hext, you will find a series of statements concerning pessible strengths and weaknesses related to the design and implementation

of actions to promote the alignment between competences, methodologies and assessment '

Fleasze, state your level of agreement with each of them. The meaning of each level being: 1 strongly disagres, 2 disagree, 3 nether agree nor disagres, 4

agree and 5 strongly agree.

| helieve that the C*H*A alignment is
an important azpect to be considered
both in the design and implementation
of teaching plans.

| believe that teachers' training on
competency-bazed learning is a key
step to conduct the CH*8, alignment
process rigarously

| believe that having the opportunity to
conzult lterature about active
methodologies is esserntial to
implement innovative practices, and
thus, to improve the quality of the
students' learning processes

| believe that having the opportunity to
conzult literature on
competency-based assessment is of
outmost important to ensure the
guality of such process,

A continuous sssessment system
allowys the student to knows his own
progress within & subject

| have occazionally met some
difficultties relsted to the management
of the cortinuous aszessment system

| believe that continuous assessment
systems only make full zense when
the teaching tesm works in a
coordinsted weay

| belierve that by using muttiple
azsessment strategiestools,
evidences of a distinct nature (and
therefore about differert
competences, e.g. specific,
transversal) can be gathered,

It iz easier to systematize the
provision of feedback to the students
wehen using toals like Moodle, forums,

efc.

4 5
O C
O o
O C
o o
O [
O o
O C
O O

Captura 3: de pantalla del cuestionario en la version inglesa (Bloque VI: Dimension Evaluativa)
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Anexo 3.- Documentacion del proceso de elaboracion y desarrollo de los Grupos de
Discusion

Anexo 3.1- Guion de los grupos de discusion (también en CD)

La realizacion de este Focus Group se inscribe en una propuesta de trabajo de investigacion que
estd realizando Verdnica Moreno en el marco del Programa de Doctorado en Educacion de a UAB y que
lleva por titulo: “Analisis y propuesta de intervencion sobre la alineacion entre el trabajo por
competencias, la estrategia metodologica y el sistema de evaluacion (C¥*M*E)”.

El objetivo de este grupo es, por un lado contrastar la informacién recopilada mediante las fases
previas del trabajo y por el otro indagar acerca de su percepcion en cuanto a los elementos clave de la
propuesta (alineacion entre competencias, metodologia y evaluacion) des de la vision mas aplicada, es
decir, en si se percibe y como la gestion de dicha alineacion en el aula.

Por 1ltimo nos proponemos conocer qué valoracion hacen de la necesidad de establecer esta
coherencia asi como de explicitarla y cumplirla a lo largo de las diferentes asignaturas en particular y del
grado en general.

En este Focus Group participaran estudiantes de tercer curso de los Tres Grados que ofrece la
Escuela Superior Politécnica y tendra una duracion aproximada de una hora.

A continuacion se presenta el detalle de los datos de identificacion asi como las cuestiones planteadas.

Datos de Identificacion:

Lugar:

Fecha:

Asistentes:
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Bloque Cuestiones planteadas
Uno de los elementos que los investigadores consideran clave es la explicitacion de la
alineacion entre competencias, metodologia y evaluacion en los Planes Docentes ya
que se considera un elemento relevante para que el estudiante sepa qué, como y para
qué se va a trabajar y va a ser evaluado.

1. (Qué representa para vosotros el Plan Docente de una asignatura?

2. (Creéis que esta explicitacion en el Plan Docente os ayuda a entender con
mayor detalle las asignaturas?

BLOQUE I: ) T . . ,
Plan Docente 3. (Considerais 1}t11 saber las competencias que se van a trabajar, como se van a
plantear (mediante qué estrategias) y como van a ser evaluadas?

4. (Os da cierta tranquilidad conocer cémo se os va a evaluar cada
competencia/ conjunto de competencias antes de las
pruebas/examenes/entregas?

5. ¢Valorais positivamente aquellos casos en que estos tres elementos son

claramente identificables en los Planes Docentes?, ;Considerais necesario
que se establezca y presente la coherencia entre C*M*E?

Estas cuestiones hacen referencia a la percepcion de dicha coherencia en el dia a dia
del desarrollo de las diferentes asignaturas en cuanto a la alineacion C*M*E

6. Cuando estdis desarrollando alguna practica, problema, tarea; /Sois
conscientes de las competencias que se trabajan en cada caso?, ;Sabéis como
BLOQUE II: éeréis gval}{ados? ’ .
Dimensién 7. C‘Cons1dera.1s que todas las ’competenmas recogidas en los planes docentes
Aplicativa tleneq el mismo peso (espeglﬁcas Vs. transyersales)?

8. (Percibis que se les dé la misma importancia a todas?

9. ¢ Valorais positivamente la manera en como se plantea el trabajo en el aula (a
nivel metodologico)?

10. ;Creéis que el grado de participacion en la construccion de vuestro propio
aprendizaje es adecuado?

11. En cuanto a los procesos de evaluacion: ;Se ha seguido lo que recogia el
plan docente?

12. ;Cémo valorais la posibilidad de participar como agentes evaluadores?

BLOQUE III: (autoevaluacion/ evaluacion por pares)
Dimension 13. ;Tenéis la percepcion de que se han evaluado competencias o Unicamente
Evaluativa contenidos?

14. ;Creéis que, en general, el colectivo de estudiantes es consciente de que las
competencias no se pueden evaluar (todas y exclusivamente) con un examen
final?, ;Qué valoracion hacéis vosotros de eso?

Es posible que los estudiantes participantes tengan algiin comentario respecto al
BLOQUETIV: | > Y . - 10 TE3F
. disefio y desarrollo de las asignaturas centrando la atencion en la alineacion entre
Valoracion | cunieg por ello se desti de los bl los estudiantes aport
General , por ello se destina uno de los bloques a que los estudiantes aportes sus

valoraciones generales al respecto.
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Anexo 4.- Documentacion del proceso de elaboracion y desarrollo de los Grupos de
Discusion

Anexo 4.1- Guion de las entrevistas a cargos especialmente implicados con la Calidad y la
Innovacion Docente de la Escuela y con el profesorado (también en CD)

Guion Entrevista

- Cargos especialmente implicados con la Calidad y la Innovacién Docente de la Escuela-

La realizacion de estas entrevistas se inscribe en el trabajo de investigacion que esta realizando Verdnica
Moreno en el marco del Programa de Doctorado en Educacion de la UAB y que lleva por titulo: “Analisis
y propuesta de intervenciéon sobre la alineacion entre el trabajo por competencias, la estrategia
metodologica y el sistema de evaluacion (C*M*E)”. Esta Tesis esta siendo supervisada por el Dr. José
Tejada Fernandez, catedratico de Universidad de Didactica y Organizacion Educativa de la UAB.

El objetivo de estas entrevistas es obtener informacion de caracter especifico sobre la percepcion del
sistema de Alineacion entre Competencias-Metodologia-Evaluacion de las asignaturas de la Escuela, asi
como otra que permita contrastar los datos recopilados en los grupos de discusion con los estudiantes y el
cuestionario a docentes ya realizados.

Todos los cargos que son entrevistados aportaran una vision de caracter mas especifico, tanto a nivel
institucional como la concrecion de acciones dirigidas a mejorar y potenciar la coordinacion docente, la
innovacion y el disefio y desarrollo de experiencias varias relacionadas con la calidad de la formacion a
nivel de Escuela.

El guién de la entrevista sera esencialmente igual para todos los cargos. El guidon que se utilizara para el
profesorado es mas corto y se basa en cuestiones mas de vivenciales y experienciales.

En cuanto al detalle de los items a trabajar mediante esta entrevista cabe destacar su percepcion en cuanto
a las fortalezas y debilidades tanto del proceso de establecer coherencia entre los tres elementos clave de
este trabajo asi como sobre los facilitadores y resistencias que puedan/hayan emergido al respecto.
Consideramos que los cargos, por tener contacto directo con el profesorado, responsables de asignatura,
secretaria académica, etc. poseen una vision muy completa que les permite detectar realmente donde
residen los elementos potencialmente complejos de gestionar para alcanzar el objetivo de coordinar
C*M*E asi como aquellos que resultan proveedores del éxito.
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Bloque Cuestiones planteadas
Esta es la parte de la entrevista en la que se hace la justificacion de la misma asi como
la presentacion del trabajo de investigacion.
BLOQUE 0: Se introducen las primeras cuestiones de caracter basico/general:
Intro ducci(')n. 1. ¢Podrias decirme las principales tareas (relacionadas con la innovacion y la
resen taci('my calidad docente) que desarrollas como (CARGO)?
P 2. (Qué entiendes como proceso de Alineacion C*M*E?
de la ; , . . .
. s . 3. (Te habias planteado anteriormente (con referencia a los planes de estudio
investigacion . e . . . ., .,
antiguos) la reflexion en torno a la importancia de esta Alineacion? Si si,
describe un poco la idea que tenias y como se articulaba tanto en lo que a
planificacion, aplicacion y evaluacion respecta.
Uno de los elementos que en esta tesis se considera clave es la importancia de
explicitar la alineacion entre competencias, metodologia y evaluacion en los Planes
Docentes ya que se considera un elemento relevante para que el estudiante sepa qué,
como y para qué se va a trabajar y va a ser evaluado. Dicho esto:

4. (Qué opinién crees que tienen los estudiantes sobre el Plan Docente de las
asignaturas?

5. Si te digo que, después de realizar los Focus Group con estudiantes de
ultimos cursos, se observa que su percepcion es que no le dan mucha

BLOQUE I: importancia porque no perciben que el profesorado tampoco enfatice mucho,
Plan Docente (qué me dirias? (cabe decir que los datos del Focus Group son del curso
(Planificacion 2011-2012)

de las 6. Como docente, ;Usas alguna estrategia/mecanismo para enfatizar en su
Competencias) importancia?, ;Y como cargo relacionado con la calidad e innovacion de la
Escuela™®?

7. Si te digo que el 63,3% del profesorado que respondié al cuestionario
(siendo n=45) afirma que en los planes docentes de las asignaturas en las que
participa se contempla la alineacion de C*M*E, ;te sorprende?

8. (Coémo crees que podria mejorar este aspecto? Es decir, el que los planes
docentes se tomen realmente como una herramienta, un recurso tanto por
parte del profesorado como del estudiantado?

9. (Qué tipo de recursos facilitarian que esta fuera la tendencia?, ;Cuales crees
que son los mayores obstaculos hoy?

Estas cuestiones hacen referencia a la dimension aplicativa, tanto del dia a dia como a
nivel de disefio curricular. O sea, aplican mas a las metodologias.

10. ;Cdémo de motivado percibes al profesorado de la Escuela en lo que refiere a
la innovacion y calidad docente?

11. {Coémo de implicado percibes al profesorado de la Escuela en lo que refiere

BLOQUE II: ool pieacs b P d

Dimensién a la innovacion y calidad docente?
. . (la media en cuanto a la motivacion es de 4.13/5 y la implicacion de 3.04)
Aplicativa e . . R o
, 12. ;Estas satisfecho/a con tu nivel de implicacion en la docencia?, ;Crees que,
(Metodologia) ,
en general, el profesorado de la Escuela lo esta?

13. ;Cuales crees que son las principales resistencias que percibe el profesorado
en cuanto a llevar a cabo acciones innovadoras? (tiempo, interés...)

14. ;Qué tipo de acciones cree que podrian hacerse para minimizar el impacto
de estas resistencias? (formacion, reducir grupos de trabajo, colaboracién,)

Este tercer bloque recoge aspectos directamente relacionados con la evaluacion de
competencias.

15. (Crees que, en general, el conjunto de profesores se siente capaz de disenar
y llevar a cabo un buen plan de evaluacion de competencias?

16. ;Qué tipo de recursos crees que facilitarian que esta tarea?, ;Cuales crees

BLOQUE III: , 9 L Od . L
Dimensién que son los mayores obstaculos hoy?, ;Qué nivel de necesidad de formacion
. con respecto a evaluacion de competencias percibes del profesorado?
Evaluativa

17. ¢ Qué tipo de tematicas crees que son las mas necesarias para el profesorado
del la Escuela? (en términos formativos)

18. (Podrias definirme brevemente lo que es para ti un buen sistema de
evaluacion de competencias?, {Me puedes poner un ejemplo?
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BLOQUE IV:
Valoracion
General

En esta ultima parte de la entrevista se recogen valoraciones globales respecto a la
funcion docente.

19.

20.

21.

22.

(Podrias definirte brevemente como docente?, ;podrias hacer lo mismo
pensando en el conjunto de profesores de la Escuela?

En un escenario de “idealidad”, ;Como definirias te gustaria ver al
profesorado de la Escuela (al grueso)?
Explica la respuesta en clave de ventajas con respecto a la situaciéon
real/actual.

(Qué tipo de medidas reales y viables crees que se pueden hacer en el marco
de la Escuela para conseguir una aproximacion hacia este perfil que acabas
de definir de “profesor ideal”?, ;Qué tipo de medidas que estan fuera de tu
alcance pero que consideras viables, crees que serian buenas para ir en esa
direccion de “idealidad”?

(Quieres afiadir alguna cosa que consideres relevante para la entrevista,
alguna valoracion, comentario, etc.?
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Guion Entrevista
- Profesorado de la Escuela-

La realizacion de estas entrevistas se inscribe en el trabajo de investigacion que esta realizando Veronica
Moreno en el marco del Programa de Doctorado en Educacion de la UAB y que lleva por titulo: “Analisis
y propuesta de intervencion sobre la alineacion entre el trabajo por competencias, la estrategia
metodologica y el sistema de evaluacion (C*M*E)”. Esta Tesis esta siendo supervisada por el Dr. José
Tejada Fernandez, catedratico de Universidad de Didactica y Organizacion Educativa de la UAB.

El objetivo de estas entrevistas es obtener informacion de caracter especifico sobre la percepcion del
sistema de Alineacion entre Competencias-Metodologia-Evaluacion de las asignaturas de la Escuela, asi
como otra que permita contrastar los datos recopilados en los grupos de discusion con los estudiantes y el
cuestionario a docentes ya realizados.

Todos los cargos que son entrevistados aportaran una vision de caracter mas especifico, tanto a nivel
institucional como la concrecion de acciones dirigidas a mejorar y potenciar la coordinacion docente, la
innovacion y el disefio y desarrollo de experiencias varias relacionadas con la calidad de la formacion a
nivel de Escuela.

El guién de la entrevista sera esencialmente igual para todos los cargos. El guidon que se utilizara para el
profesorado es mas corto y se basa en cuestiones mas de vivenciales y experienciales.

En cuanto al detalle de los items a trabajar mediante esta entrevista cabe destacar su percepcion en cuanto
a las fortalezas y debilidades tanto del proceso de establecer coherencia entre los tres elementos clave de
este trabajo asi como sobre los facilitadores y resistencias que puedan/hayan emergido al respecto.
Consideramos que los tres cargos, por tener contacto directo con el profesorado, responsables de
asignatura, secretaria académica, etc. poseen una vision muy completa que les permite detectar realmente
donde residen los elementos potencialmente complejos de gestionar para alcanzar el objetivo de coordinar
C*M*E asi como aquellos que resultan proveedores del éxito.
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Bloque Cuestiones planteadas
Esta es la parte de la entrevista en la que se hace la justificacion de la misma asi como
la presentacion del trabajo de investigacion.
Se introducen las primeras cuestiones de caracter basico/general:
BLOQUE 0: ) , . : . .,
< 1. (Podrias decirme las tareas que desarrollas relacionadas con la innovacion y
Introduccion y .
resentacion la calidad docente?
P 2. (Qué entiendes como proceso de Alineacion C*M*E?
de la ; , . . .
. s . 3. (Te habias planteado anteriormente (con referencia a los planes de estudio
investigacion . e . . . -, .,
antiguos) la reflexion en torno a la importancia de esta Alineacion? Si si,
describe un poco la idea que tenias y como se articulaba tanto en lo que a
planificacion, aplicacion y evaluacion respecta.
Uno de los elementos que en esta tesis se considera clave es la importancia de
explicitar la alineacion entre competencias, metodologia y evaluacion en los Planes
Docentes ya que se considera un elemento relevante para que el estudiante sepa qué,
como y para qué se va a trabajar y va a ser evaluado. Dicho esto:

4. (Qué opinién crees que tienen los estudiantes sobre el Plan Docente de las

asignaturas?
BLOQUE I: 5. Si te digo que, después de realizar los Focus Group con estudiantes de
Plan Docente ultimos cursos, se observa que su percepcion es que no le dan mucha
(Planificaciéon importancia como estudiantes y que tampoco perciben que por parte del
de las profesorado en general, se de mucha importancia a este recurso, ;qué me
Competencias) dirias? (cabe decir que los datos del Focus Group son del curso 2011-2012)

6. Como docente, ;Usas alguna estrategia/mecanismo para enfatizar en su
importancia?

7. (Cémo crees que podria mejorar este aspecto? Es decir, el que los planes
docentes se tomen realmente como una herramienta, un recurso tanto por
parte del profesorado como del estudiantado?

8. ¢ Qué tipo de recursos facilitarian que esta fuera la tendencia?, ;Cuales crees
que son los mayores obstaculos hoy?

Estas cuestiones hacen referencia a la dimension aplicativa, tanto del dia a dia como a
nivel de disefio curricular. O sea, aplican mas a las metodologias.
BLOQUE II: o cult P 1S a as me & .
. o 9. (Estas satisfecho/a con tu nivel de implicacion en la docencia?
Dimension , o . . . .
Aplicativa 10. ;Cuales son las principales resistencias/ motivos que te empujan a no
(MeI:o dologia) desarrollar todas las acciones innovadoras que te gustarian?
g 11. ;Qué tipo de acciones crees que podrian hacerse para minimizar el impacto
de estas resistencias? (formacion, reducir grupos de trabajo, colaboracion,)
Este tercer bloque recoge aspectos directamente relacionados con la evaluacion de
competencias.

12. ;Cémo docente, te sientes capaz de disefiar y llevar a cabo un buen plan de
evaluacion de competencias?

13. ;Qué tipo de recursos crees que te facilitarian esta tarea?, ;Cuales crees que

BLOQUE III: ¢Que tip , d 26 q
. .. son los mayores obstaculos hoy?
Dimension . . e i —
. 14. Partiendo de tu caso en particular, ;qué tipo de tematicas (en términos
Evaluativa . . .
formativos) crees que son las mas necesarias para el profesorado del la
Escuela?

15. (Podrias definirme brevemente lo que es para ti un buen sistema de
evaluacion de competencias?, | Me puedes poner un ejemplo?

FIN 16. ;Quieres anadir alguna cosa que consideres relevante para la entrevista,

alguna valoracion, comentario, etc.?
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