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Se advierte al lector que, atendiendo a la igualdad de género en el uso del lenguaje, se
considera la forma masculina como forma genérica de expresion, como por ejemplo
“profesor” o “docente”.



PRESENTACION Y EXPOSICION DE MOTIVOS

¢ Sobre qué es este trabajo?

El trabajo de investigacion exploratoria que se presenta, tiene como objeto las practicas
docentes universitarias con enfoque de la Educacién para el Desarrollo para la Ciudadania
Global (en adelante EDCG), esto es los actos pedagdgicos con perspectiva de generar un
proceso educativo dirigido a que los estudiantes se doten de herramientas e instrumentos
(conocimientos conceptuales, habilidades y actitudinales) que les empoderen para ser
capaces de analizar, reflexionar, comprender y adoptar una posicion personal y profesional
ante las injusticias sociales, econdmicas y/o politicas, y se movilice para actuar organizada y
democraticamente con otros, a fin de transformarlas y encauzarlas hacia el desarrollo y

bienestar del conjunto de las personas.

La finalidad perseguida viene sustentada en la motivacion por contribuir a fortalecer estas
practicas en la institucion universitaria, concretamente en una de sus tradicionales misiones:

la formacion (formal), especificamente en los titulos de grado.

La investigacién es humanista/cualitativa, y con las teorias escogidas para la realizacion del
analisis deductivo-inductivo (Teoria de Programas y la Teoria Fundamentada, Teoria Critica
del Conocimiento, Teoria Sistémica, Teoria Interaccionismo Simbdélico y Teoria Semiética),
se tiene el propdsito de comprender las practicas docentes universitarias con enfoque de

EDCG como realidad social compleja, dinamica y en continua evolucién.

El conjunto del trabajo abordado se nutre de fuentes primarias (a través de entrevistas
semiestructuradas a profesores que adoptan este enfoque en su quehacer docente y a
informantes claves como expertos) y fuentes secundarias (a través de la revision
bibliografica, fuentes documentales oficiales, guias docentes proporcionadas por los
profesores entrevistados, y entrevistas escritas a representantes institucionales de las

universidades).

El trabajo de campo se desarrolla en el territorio espafiol, resultando de todo ello el contacto
con un total de 13 universidades, pertenecientes a 8 comunidades autébnomas, con 13
entrevistas a profesores, 4 a expertos y 4 procedentes de representantes institucionales,

atendiendo al criterio de saturacion.
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¢Por qué se realiza esta investigacion?

La formacién como misién universitaria, se constituye como objeto de estudio, en tanto
como elemento que esta dinamico y activo, resultado de dos condiciones coyunturales y que
estan exigiendo una revision de este momento histérico. Los eventos que estan tomando un
acentuado protagonismo y que sitian a la Universidad, en una tensién entre distintas

tendencias en la redefinicién de un nuevo modelo universitario, son:

- La incidencia en la configuracion de la construccion de un modelo de Universidad
derivado del proceso de adaptacion al Espacio Europeo de la Educaciéon Superior
(en adelante EEES).

- La situaciobn coyuntural de crisis, afectando al modelo de financiacién vy
sostenimiento de la misién formadora e investigadora de las universidades

espariolas.

En el momento actual, ambos fenbmenos se contravienen, pues mientras la consecucion
del objetivo del primero requiere una inversiébn econémica que conlleve la reconversiéon de
los modelos de aprendizaje-ensefianza, la crisis ha traido consigo la reduccion de medios
financieros teniendo como consecuencia la imposibilidad de dotar y, en todo caso, reducir,

los recursos.

Dicho esto, a continuacién se presenta algunos de los principales argumentos que justifican
la realizaciébn de una investigacidon con caracter exploratorio sobre las practicas docentes

universitarias de EDCG.

Estos argumentos se estructuran en tres bloques, pero cabe sefialar que si bien no son los
Unicos que podrian avalar la tarea realizada, si se estima adquieren una incidencia directa y

significativa en este caso.

Un primer bloque, se refiere a los elementos externos a la propia dinamica del sistema

educativo, y que viene a estar integrado por dos agentes:

- La trayectoria historica de las Organizaciones No Gubernamentales de Desarrollo (en
adelante ONGD), impulsoras y pioneras de la educacién para el desarrollo (en adelante

ED) y su imbricacién con las universidades.

- Los antecedentes del sistema educativo en los niveles de educacion infantil, primaria,
secundaria y bachillerato, que ha ido introduciendo elementos en consonancia con la
EDCG, como ha sido la educacion en valores, la educacion para la ciudadania, la

educacion en género, la educacion medioambiental, etc.

Un segundo bloque, que se inspira en las politicas universitarias a las que se ha visto esta

institucion expuesta, esto es el proceso de adaptaciébn al EEES y la ausencia de
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investigaciones que contribuyan a visibilizar como es el abordaje de las practicas docentes

con enfoque de EDCG en este contexto.

Por dltimo, el tercer bloque se refiere a la motivacion personal y profesional de la

doctoranda, la cual se sustenta en:

- La formacién universitaria en Trabajo Social y Antropologia Social, disciplinas que
cuentan en su eje central al ser humano, asi como la experiencia profesional como
trabajadora social que la une necesariamente al concepto de desarrollo de las personas
partiendo de sus propias capacidades, aspectos intimamente relacionados con la
finalidad de la EDCG.

- La experiencia docente universitaria en Grado de Trabajo Social, que le supone abordar
su propia practica docente desde enfoques novedosos e innovadores, basado en el
convencimiento de que el proceso educativo mantiene una intima vinculacién con lo que
la propia practica profesional del trabajo social conlleva, esto es, trabajar con el
individuo para que desarrolle y potencie sus propias capacidades personales y sociales,
que le permita vivir en condiciones de inclusién social, a partir de sus intereses y
capacidades de trabajo organizado con otros. El ejercicio profesional de los futuros
trabajadores sociales esta orientado a promover y potenciar el empoderamiento de las
personas para que se hagan protagonistas de su propia vida. La mejor opcion formativa
de un profesional con este perfl es que experimente por si mismo este
empoderamiento, de ahi que la metodologia docente basada en la EDCG, contribuya a
conseguir este objetivo, configurandose en una aspiracion de la doctoranda como

profesora de la titulacion.

Figura 1: Los “por qué” de la realizacion de la investigacion.

Antecedentes de las ONGD e Trayectoria de la EDCG en las

. . . etapas educativas predecesoras
imbricacion de la sociedad P P

a la Universidad

con la Universidad

S

Adaptacion al EEES

Experiencia laboral como Formacién y experiencia

docente en la Universidad

profesional en el Trabajo Social
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Atendiendo al esquema anterior, a continuacion se desarrolla las explicaciones a las que

dan lugar.

Elementos externos ala propia dinamica del sistema educativo universitario

Como agente externo que incide en la docencia universitaria se tiene la propia trayectoria
histérica de las Organizaciones No Gubernamentales de Desarrollo (ONGD), como
impulsoras y pioneras de la ED, y como agente activo colaborador con las universidades en

el acercamiento de las realidades a las aulas.

La ED tiene sus origenes en la historia de la cooperacién al desarrollo (en adelante CD)
impulsada por las ONGD. Estas entidades han experimentado una evolucién sobre la
acepcion de su papel como agente de cooperacion y el propio concepto de CD como
finalidad y ambito de actuacion. La trayectoria por la que la ED transcurre hasta llegar a la
actualidad con un enfoque de formacion para la transformacién y cambio social, se
despliega en todos los ambitos educativos: educacién formal, educacién no formal y
educacion informal. Las universidades, como activo de los procesos educativos, estan

afectadas por la ED, y asi lo hace ver la regulacion juridica de los titulos de grado.

También se constituye como elemento motivador de esta investigacion la necesaria apertura
de la institucién educativa hacia la sociedad, acercandose y abriendo sus aulas a las
entidades que emergen de la sociedad civil. El trabajo exploratorio de las practicas docentes
con enfoque de la EDCG propicia detectar en qué medida estas practicas integran el
entramado de la sociedad a través de su tejido social organizado, dando con ello respuesta

a esta expectativa que traspasa a la Universidad.

A este respecto, se desprende de la literatura especifica sobre las practicas docentes con
enfoque de EDCG, que éstas se desarrollan fundamentalmente en la ensefianza primaria y
secundaria, donde existe mucha mas experiencia, evidenciandose un vacio en la

ensefanza terciaria.

Estos antecedentes lleva a compartir con Eurydice (2005) que uno de los principales
objetivos de la escolarizacion (entiéndase como el vinculo al sistema educativo en
cualquiera de sus niveles) de nifios y jovenes, es proporcionarles los conocimientos, valores
y competencias necesarias para participar en la sociedad y contribuir al bienestar propio de
ésta. El sistema universitario, necesariamente debe contribuir a ello, y se entiende que la
EDCG es una formula de trabajo, cuya apertura a las entidades sociales responde a las

exigencias educativas para alcanzar dicho objetivo.
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Elementos del propio sistema educativo universitario

Se estima que el proceso de adaptacién al EEES ha supuesto un revulsivo en el sistema
educativo universitario. En apenas algo mas de una década, se ha exigido a las
universidades el reto de cambiar y adaptar sus titulos, con enfoques centrados en la
ensefianza-aprendizaje, el protagonismo en el estudiante, metodologias docentes y de
evaluacion innovadoras, basadas en teorias de aprendizaje constructivistas, basada en la
adquisicion de competencias cognitivas, habilidades y actitudinales, etc. A ello se suma el
requerimiento de que los titulos de grado han de poder permitir la movilidad de los
estudiantes por las distintas universidades europeas, basado en un sistema de créditos
europeos, el conocido European Credit Transfer System -Sistema de Créditos Europeo- (en
adelante ECTS), que contempla tanto el tiempo presencial como el no presencial que el
estudiante dedica a los estudios por asignatura, asi como su distribucién atendiendo al tipo

de actividad que ejecute.

El afio 2010 se define como el afio en el que todas las titulaciones que se ofertaran por las
universidades, debian estar sujetas al nuevo modelo europeo, por lo que, los disefios e
implementacién de todos los titulos de grado, van experimentando un proceso de
estabilidad que permite realizar un acercamiento para detectar qué y cémo se ha propiciado
la puesta en escena de las practicas docentes con enfoque de la EDCG en las titulaciones
de grado de las universidades espafolas, a fin de tomar el pulso basado en evidencias

proporcionadas por el trabajo empirico en el que se basa esta investigacion.

Ello contribuye a visibilizar estas practicas como respuestas a la invitacién que desde el
EEES se hace de introducir cambios en las metodologias docentes con un impacto activo y
participativo de los estudiantes que les permita adquirir no sélo conocimientos, sino
destrezas y actitudes en consonancia con un modelo de ciudadano europeo basado en una

Europa Social.

Motivaciones personales y profesionales

La formacién universitaria de la doctoranda en Trabajo Social y Antropologia, asi como su
experiencia laboral como trabajadora social, sitia a la misma en torno al ser humano y a sus

capacidades, lo que sostiene intima relaciéon con la EDCG.

Esta formacion y el ejercicio profesional como trabajadora social supone la “busqueda de un
cambio en el origen de los problemas y en su papel frente a necesidades de la poblacién. La
fragilidad o ausencia de politicas sociales obliga a los agentes sociales a cuestionar
aspectos basicos del sistema social y a demandar responsabilidad y proteccién del Estado”
Martinez Martinez, 2000: 87). Si bien es cierto que el campo de la accién social no es de

predominio exclusivo de los Trabajadores Sociales, si se ha de reconocer al Trabajo Social
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el “protagonismo que le define como el profesional de la intervencion social sobre las
necesidades sociales por excelencia” (Martinez Martinez, 2000: 87). La intervencién social
de los profesionales en este ambito parte de las realidades concretas, a partir de las
capacidades de las personas y atendiendo a sus prioridades e intereses. Todo ello sostiene

un lazo de unién muy intimo con la EDCG.

La Antropologia, por otro lado, como disciplina que tiene como finalidad el estudio de los
seres humanos, se perfila desde la busqueda de un conocimiento con caracter global y
comparativo, esto es que para alcanzar un conocimiento profundo de la humanidad requiere
estudiar tanto las tierras lejanas como las proximas, tanto las épocas remotas como las

actuales (Harris, 1991).

Resulta asi una formacién y trayectoria profesional que inciden directamente en la busqueda
de la accion social transformadora para la satisfaccién de las necesidades y alcance de
bienestar de la poblacién, a partir del conocimiento y comprension social y cultural
especifico de cada contexto, lo que sintoniza con el planteamiento conceptual y practico de
la EDCG.

Siguiendo con la trayectoria profesional de la doctoranda, su experiencia como profesora
universitaria, que le supone abordar su propia practica docente desde enfoques novedosos
e innovadores, basada en el convencimiento de que el proceso educativo mantiene una
estrecha vinculacién con lo que la propia practica profesional del Trabajo Social conlleva,
esto es, trabajar con el individuo para que desarrolle y potencie sus propias capacidades
personales y sociales, que le permita vivir en condiciones de inclusién social, a partir de sus
intereses y capacidades de trabajo organizado con otros.

La intervencion en Trabajo Social exige un compromiso de las personas para alcanzar los
cambios sociales deseados que contribuyan a la mejora de la calidad de vida pretendida.
Los cambios sociales requieren de los profesionales que estén impregnados del
convencimiento de que ello es posible. Cada vez es mas extendido que la ilusion y la
esperanza unidas a este convencimiento, son gran parte del motor para que los
trabajadores sociales consigan que las personas con las que trabaja adopten un
compromiso activo consigo mismo y con su realidad (Cano, 2009). Ello requiere que los
propios estudiantes se doten de estrategias vélidas para conocer, analizar, reflexionar y
actuar, a la vez que de atributos implicitos en los propios procesos en que se sumerge la

accion-reflexion de la EDCG.
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¢, Coémo se estructura el documento?

El documento que se presenta es un estudio exploratorio cuya finalidad dltima es la
generacion de conocimiento sobre una realidad concreta, como son las practicas docentes
universitarias con enfoque de EDCG en los titulos de grado. Para dar cuenta de este
propésito se acude al procedimiento que el método cientifico aporta. En este sentido, y
guiados por las distintas etapas que lo describen, el documento se estructura como se

sefiala a continuacion:

Tabla 1: Estructura del documento

Parte Capitulos

Primera

Capitulo 1. Conceptos clave de la investigacién
Conceptos Capitulo 2. Justificacion y pertinencia de la investigacion
clave,

S Capitulo 3. Fundamentacién y disefio del método investigador
justificacion y
metodologia

Capitulo 4. Curriculum suprainstitucional. Sobre el reciente
Segunda contexto de la EDCG en la Universidad: el EEES

Capitulo 5. Curriculum o estructura institucional. El proceso de
institucionalizacién de la EDCG en la misién formativa

Revision o In Un o
bibliograficay e la Universida
documental Capitulo 6. Curriculum de la practica docente universitaria con
enfoque de EDCG

Tercera

Capitulo 7. Analisis de resultados del trabajo de campo sobre el
Resultados, EEES y la estructura universitaria
anéli;is del Capitulo 8. Anilisis de resultados del trabajo de campo sobre la
trabéj.o practica docente universitaria con enfoque de EDCG
empirico.

) Capitulo 9. Discusién, conclusiones y propuestas
Conclusiones

y propuestas

En un primer momento, se ha procedido a realizar una revision bibliografica y documental,
que ha permitido examinar en el Capitulo 1 las claves conceptuales sobre las que transita la
investigacion, la contextualizacién de las practicas docentes a través del concepto de

EDCG, de curriculum, por ser un tecnicismo propio del sistema educativo formal; a
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continuacion se presenta, como elemento inserto en los debates académicos, qué es una
“buena practica docente”’, qué son la “calidad docente” y la “innovaciéon educativa”,
conceptos directamente vinculados al modelo de Universidad a la que se pueda estar

aspirando, y a través de los cudles, ésta se concreta.

En el Capitulo 2, y como resultado de la revision bibliografica y documental, se construye un
cuadro diagndstico de los tres niveles de observacion, que son: el contexto mas reciente del
EEES, la estructura institucional y el propio acto pedagdgico, lo que permite obtener una

vision global sobre el marco en el que tiene lugar la misién formativa de la Universidad.
Como resultado de estos dos capitulos se obtendra:

- Poner al descubierto propuestas de modelos de varios autores sobre cémo entienden
que debe abordarse el estudio de las précticas docentes (Seibold, 2000; Zabalza, 2003;
y Boni et. al. 2013), a partir de los cuales se construye una propuesta concreta que
vertebra el trabajo investigador que aqui se realiza. La propuesta del modelo sirve de
guia para el desarrollo tanto de los capitulos de la revisién bibliografica y documental
como para los que forman parte del trabajo de campo, sosteniendo un mismo esquema:
el curriculum suprainstitucional (referido en este caso al contexto en el que tiene lugar
los anteriores curriculums), el acercamiento al curriculum institucional (esto es la
Universidad como estructura institucional), y el acercamiento a las préacticas docentes a

partir del curriculum de la asignatura como descripcién especifica del acto pedagdgico.

- Adoptar la decision de escoger la propuesta de trabajo llevada a cabo, entendiendo que,
con ello, se contribuye a satisfacer algunos de los déficits identificados en el diagndstico

que se presenta en el capitulo 2.

Atendiendo a lo dicho, el Capitulo 3: Fundamentacién y Diseiio del método investigador, Se presenta
con la finalidad de explicar al lector en qué teorias se apoya la investigadora y de qué modo

se propone abordar la tarea investigadora.

PRIMERA PARTE

Conceptual, justificacion y metodologia

M |
I | 1
Capitulo 1. Capitulo 2. Capitulo 3
Conceptos Claves de la Justificacion y pertinencia de la Fundamentacion y disefio

investigacion investigacion del método de trabajo
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Tras los tres capitulos citados, se presentan los Capitulos 4, 5 y 6, con los resultados de la
revision bibliografica y analisis documental mediante el que la investigadora adopta su
posicionamiento sobre el objeto de estudio; para, posteriormente, presentar los datos
obtenidos del trabajo de campo con su respectivos analisis (Capitulos 7 y 8 ), para finalizar con
el Capitulo 9, que incluye las discusiones, conclusiones y propuestas que surgen como

consecuencia de todo el trabajo realizado.

Los Capitulo 4: Curriculum suprainstitucional. El EEES como reciente contexto de la EDCG en la
Universidad, Y Capitulo 5: Curriculum o estructura institucional. El proceso de institucionalizacion de la
EDCG en la misién formativa de la Universidad, tienen como finalidad contextualizar la EDCG en
cada uno de los marcos (suprainstitucional e institucional) integrados por dos lineas que
transcurren de manera paralela, una procedente del ambito de la CD (origen de la ED) y

otra procedente del &mbito de la educacion.

En estos capitulos se exponen contenidos procedentes del discurso oficial y de la revision
bibliografica, que sefialan cémo la EDCG ha sido progresivamente objeto de apropiacién e

institucionalizacion por parte del sistema universitario. Con ello se da respuesta a:

1. Qué estaregulado sobre la EDCG y que contribuye a que ésta se inserte en la docencia
universitaria, esto es la normativa legal, las declaraciones institucionales, etc.

procedente siempre de instancias oficiales.

2. Quién tiene competencias reconocidas para atender lo que la norma dice, es decir, a
qué administracion publica le compete o tiene asignada la responsabilidad de dar

satisfaccion a aquella.

3. Y, finalmente, cdmo se propone la administracién con competencias asignadas, abordar

su responsabilidad, dicese aqui estrategias o planes de actuacion.

Siguiendo con el Capitulo 6: Curriculum de la prdctica docente universitaria con enfoque de Educacion
para el Desarrollo para la Ciudadania Global, y atendiendo al concepto de curriculum, se ordena y
disefia los aportes obtenidos de la revisién bibliografica lo que seria un curriculum genérico
de una asignatura (especifica o transversal) de EDCG, esto es: qué objetivos, qué
contenidos (conceptuales, habilidades y actitudinales), qué metodologia y qué estrategias

de evaluacién sostiene coherencia con la definicién de la EDCG.

ContintGa este capitulo con un apartado centrado en el docente, dado su protagonismo en la
practica docente, y como eje central de este trabajo exploratorio, identificando las siguientes
variables: el perfil que lo caracteriza, las motivaciones o intereses que le llevan a esta

practica docente, qué percepcién se tiene sobre los profesores que se sumergen en el
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modelo de accién docente con enfoque EDCG y qué tipo de relacion ha de sostener con los

estudiantes.

SEGUNDA PARTE

Revisidn bibliografica y documental

f Capitulo 4. \

Curriculum
suprainstituctonal. Sobre
el rectente contexto de la

f Capitulo 5. \

Curriculum o estructura
institucional. El proceso
de tnstitucionalizacion de

/ Capitulo 6. \

Curriculum de la prdctica
docente universitaria con
enfoque de EDCG

la EDCG en la misién
Jormativa de la

Universidad j & j

EDCG en la
Universidad: el EEES

L J

La tercera parte esta integrada por tres capitulos:

Los Capitulos 7: Andlisis de resultados del trabajo de campo sobre el EEES y la estructura universitaria y 8:
Andlisis de resultados del trabajo de campo sobre la prdctica docente universitaria con enfoque de EDCG

contemplan los resultados obtenidos en el trabajo de campo.

El trabajo de campo tiene como objetivo obtener el discurso procedente de profesores
universitarios que ponen en practica la EDCG, de expertos en esta materia y de
representantes institucionales de las universidades que tiene entre sus competencias la CD,
todos ellos procedentes de distintas universidades y comunidades autébnomas de la
geografia espafiola, lo que permite contrastarlo con el obtenido de la revision documental y

bibliografica.

Los resultados que se presentan proceden de las entrevistas celebradas en persona con
cada una de los informantes clave (a excepcion de los representantes institucionales cuya
entrevista es escrita), que versan sobre el EEES como contexto mas reciente, sobre la

estructura universitaria y sobre la propia practica docente universitaria.

Para finalizar, en el Capitulo 9: Discusion, conclusiones y propuestas, Se presenta las discusiones, las
conclusiones y las propuestas que se estiman de mayor relevancia a la vista del trabajo

realizado.
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TERCERA PARTE

Trabajo de campo
Andlisis, conclusiones y propuestas

7 N\ 7 N\
- Capitulo 7. ) 4 Capitulo 8. A s Capitulo 9. )
Andlisis de resultados del Andlisis de resultados del Discusion, conclusiones y

trabajo de campo sobre el trabajo de campo sobre la propuestas
EEES J la ?5"(”.‘“‘”’”“ prdctica docente universitaria
\_ unrversitaria Y " enfoque de EDCG Y \_ )

El documento se completa con las Referencias bibliogrificas y con el Anexo en el que se

recogen los instrumentos de trabajo disefiados y aplicados en el proceso investigador.



PRIMERA PARTE



Mapa conceptual de los tres capitulos de la primera parte: conceptos clave, justificacion y
disefio de investigacion.

Figura 2: Estructura de la primera parte (capitulos 1, 2 'y 3).

Capitulo 1. Capitulo 1. Capitulo 2.
Conceptualizacion Contextualizacidon de la practica Justificacién
de la EDCG docente con enfoque EDCG: Diagnosis:
- Curriculum - Contexto
- Buena practica docente - Estructura
- Calidad e Innovacién universitaria
Docente - Prdctica
- Modelos de sistema de docente
calidad
Para: Para: Necesidad de:

Propuesta de Atfehcller
déficits
modelo de Para:
) : identificados
sistema de |
calidad I ] en’e )
diagndstico
Con la finalidad de:

FORTALECER LA EDCG EN LA MISION
FORMATIVA UNIVERSITARIA

¢COMO? Trabajo investigacidn exploratorio interpretativista

\

Capitulo 3.

FIINDAMFNTACIAON Y DISFRI0D MFTODNI AGICO

Fuente: Elaboracion propia



Capitulo 1

CONCEPTOS CLAVE DE LA
INVESTIGACION

Una formacion universitaria de calidad no puede separar la formacion profesional de la

formacion ciudadana, la Universidad debe ser un espacio de construccién de valores.

Martinez Martin, 2006; citado en Rodriguez Jiménez (2012: 26).
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1. INTRODUCCION

El presente capitulo tiene por finalidad contextualizar el objeto de investigacién en torno a

conceptos clave por los que transita.

El objeto de estudio de este trabajo es la practica docente universitaria con enfoque de
EDCG, en la educacién formal, y la finalidad que se persigue es fortalecer las practicas
docentes universitarias con enfoque de EDCG. Para ello se realiza un trabajo exploratorio

que permita un acercamiento diagndstico para realizar propuestas de mejora.

A continuacion se esbozan aquellos elementos que circundan las nociones de EDCG vy las
practicas docentes. En la primera parte se presenta la EDCG. Tras una revision bibliografica
y documental sobre la nociéon de la ED, se ilustra cémo la justificacién y el fundamento de
ésta, llega de la mano de la CD. Esta ha venido definiéndose como instrumento o como
estrategia, pero siempre cefiida al campo de la CD. El presente trabajo asimila la EDCG en
sintonia con la versién que cada vez mas pone de manifiesto el corpus de la ED con estatus
e identidad propios y circunscrita al &mbito educativo. No obstante, no se pierde de vista los

origenes, evolucién e influencia que sostiene de la CD.

En la segunda parte, ocupan la atencion los conceptos de curriculum, buena practica
docente y calidad e innovacién docente, para delimitar el concepto de practica docente en la
institucién universitaria. A partir de este apartado, se proyecta la estructura en la que se
desarrolla las siguientes secciones y el documento resultante de la investigacion, esto es:
curriculum contextual, curriculum institucional y curriculum de la asignatura. Esta estructura
sostiene coherencia directa con las propuestas de los modelos de calidad de la docencia

que los autores defienden.
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2. CONCEPTUALIZACION DE LA EDCG

La educacion para el desarrollo debe potenciar una educacién capaz de generar
en la ciudadania actitudes conscientes de corresponsabilidad y la mentalidad
de que cuando una sociedad actla excluyendo grupos y personas,

estéa perdiendo oportunidades como conjunto.

CONGDE (2005: 40).

2.1. INTRODUCCION

En este apartado se transita por elementos de cardcter histérico que desvelan las cinco
etapas que, mayoritariamente, son identificadas en la bibliografia especializada de la ED,
referenciando a la que comienza a ser identificada una sexta, siendo esta Ultima de muy
reciente acufiamiento. No obstante, dado que la EDCG de la quinta generacién es la que
estd mas explicitada y consolidada, sera en la que se fundamenta la investigacién. Asi, se
presenta esta seguln las funciones, los ambitos de accién, las dimensiones, las estrategias,

las caracteristicas principales, los objetivos que persigue y los principios por los que se rige.

Dado que el origen de la ED proviene del campo de la CD, especialmente por el papel
desempefiado por las ONGD, obliga a tener una mirada retrospectiva para poder
comprender en qué términos se entiende la actual EDCG. Cabe destacar que la evolucién
histérica de las ONGD, las exhibe con un rol diferenciado segun el contexto histérico,

politico, econémico, cultural y social, de las Ultimas casi siete décadas.

A continuacién se ofrece una aproximacién al constructo EDCG. No obstante, conviene
saber que el concepto es amplio, dinAmico y sujeto a multitud de connotaciones y
definiciones (Baselga et. al. 2004). Va por adelantado que la concepcion de la ciudadania
global es tan amplia que permite todas las interpretaciones y a la vez abarca todas las
ambivalencias (Ortega Carpio, 2006). La ED es un concepto que abarca distintas
dimensiones y ambitos de actuacion (Mesa, M. 1999). Es una acepcidn que integra valores
como la adaptabilidad, la reflexividad, la colaboracién, etc., en la formacion de los
egresados, entendiendo que el objetivo de la educacién superior es contribuir a un
desarrollo duradero como ciudadanos globales responsables (Boni y Gasper, 2011). Los
enfoques mas reduccionistas consideran la ED como una educaciéon sobre la ayuda al
desarrollo y los enfoques mas globales consideran la ED como una educacién que abarca
los grandes temas del siglo. En definitiva, la ED se define a partir de tres ejes que estan
estrechamente ligados entre si: sociopolitico, intercultural y desarrollo (Mesa, M. 1999).

Estos ejes se intercalaran a lo largo de las siguientes paginas.
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Del eje sociopolitico, decir que una de las preocupaciones de la Ultima década ha sido
definir el papel que juega la educacion en el actual contexto internacional; cuéles deberian
ser sus fines y objetivos principales y qué tipo de conocimientos y habilidades son
necesarios para hacer frente a los problemas globales y locales. En definitiva, se trata de
promover la formacion de la persona en un mundo en constante cambio. Uno de los
planteamientos a estas cuestiones viene de la mano del Informe Delors (1996), mediante el
gue se sefiala a la educacion como un instrumento indispensable para que la humanidad
pueda progresar hacia los ideales de paz, libertad y justicia social. Todo ello en un contexto
internacional en el que se producen tensiones o puntos de fractura que es necesario
superar, entre ellos “la tensién entre lo mundial y lo local; la tensién entre lo universal y lo
singular; la tensién entre el largo y corto plazo; la tensién entre competencia e igualdad de
oportunidades y la tension entre el desarrollo de los conocimientos y las capacidades de

asimilacion del ser humano” (Polygone, 2003: 19).

Para superar todas estas tensiones, el citado Informe Delors propone que la educacion
debe asentarse sobre cuatro pilares: aprender a conocer, aprender a ser, aprender a hacer
y aprender a vivir juntos (Intermén Oxfam, 2005), afiade un quinto pilar: aprender a
transformar), donde estos pilares deben ser asumidos por los actores de la educacién

distinguidos en tres niveles: social, estatal e internacional (Polygone, 2003):

2.2. ANTECEDENTES Y ESTADO ACTUAL DE LA
EDUCACION PARA EL DESARROLLO

La ED tiene en su haber un dilatado recorrido convirtiéndose en los Ultimos afios en uno de
los mecanismos de las politicas y estrategias definidas por los diversos actores de la

cooperacion y de la educacion.

El origen de la ED se ubica ligado a la cooperacion internacional, de manera que ambas
evolucionan conjuntamente. Los distintos modos y tiempos de asimilar ala CD y la ED, son
resultado de las influencias de las transformaciones experimentadas por los contextos
sociales, politicos y econdmicos desde los afios cuarenta-cincuenta hasta la actualidad. Asi,
se puede observar las sucesivas mutaciones de objetivos, contenidos, mensajes y
estrategias de la ED, y no de manera lineal, sino, como afirman Argibay y Celorio (2005),
como un proceso en que se produce el solapamiento de nuevas y viejas estrategias,

coexistiendo hasta la actualidad unas con las otras.
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Dicho esto, en este apartado se presenta una vision general de la evolucion de la ED y de
las diferentes propuestas y enfoques existentes basandose en el modelo de generaciones
de las ONGD de Korten (1987, citado por Mesa, 2000) y adaptado al &mbito de la ED, de
manera que se evidencia que si bien en conjunto, “la ED nace con el fin de informar, difundir
las actividades de las ONGD vy recaudar fondos para apoyar los proyectos sobre el terreno,
hoy trasciende esos cometidos y pretende promover cambios en las percepciones que
nuestras sociedades tienen de otras culturas y modelos de desarrollo” (Argibay y Celorio,
2005: 49).

A continuacién, y de manera sintética, se presenta a grandes rasgos el proceso evolutivo de

la ED. Cada una de estas etapas son denominadas con el término “generacion”.

La primera etapa o generacién se sitla en los afios cuarenta y cincuenta, se denomina
“asistencialista-beneficencia” y el tipo de actividades de sensibilizacion y recaudacién de
fondos ostentan un marcado enfoque benéfico-asistencial. Baselga et. al. (2004) sefialan
que, desde el punto de vista educativo, este tipo de actividad tiene un alcance limitado, y
que la ausencia de objetivos impide afirmar que realmente se pueda hablar de ED. Segun
Ortega Carpio, las campafias de sensibilizacion se han extendido hasta la actualidad, y lo
que persiguen es despertar sentimientos de compasion apelando a la caridad (Ortega
Carpio, 2007hb).

En la década de los sesenta, brota cambios en la forma de entenderse la ED. Surge asi la
segunda generacién, que se denomina “desarrollista”. La cooperacion internacional se ve
abordada por la situacién de “subdesarrollo” como problema del Tercer Mundo. En este
caso, la ED se eleva como reaccion dirigida a la cooperacion y a los esfuerzos de las
comunidades locales para progresar por si mismas (CONGDE, 2004), alejandose con ello
de la perspectiva asistencialista. En esta etapa, los contenidos y mensajes contienen un
marcado eurocentrismo, se produce un alejamiento a pensar de que el origen de la situacién

sea de caracter estructural o que el Norte tenga alguna responsabilidad al respecto.

Avanzando en el tiempo, a finales de los afios sesenta llega la tercera generacion. El
pensamiento se apoya en el paradigma de la “dependencia”, esto es que el subdesarrollo no
es un estado de atraso, sino un rasgo estructural de las economias, sociedades y sistemas
politicos del Sur, debido al colonialismo y neocolonialismo. En este contexto, Celorio y
Lépez (2006) puntualizan que el modelo de ED que se adopta es de caracter muy critico, de
toma de conciencia de las responsabilidades historicas del Norte y de incorporacion de las
propuestas de los movimientos de renovacion. En esta época se define ED, sus contenidos
y objetivos: aprendizaje de la interdependencia; fomento de actitudes favorables a la

cooperacion internacional y la transformacion de las relaciones internacionales; enfoque
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critico del modelo de desarrollo occidental; valoracion del cambio social; vinculo entre

conocimientos, actitudes y valores y coherencia entre fines y medios (Boni, 2005).

Llegados los afios ochenta, aparece la cuarta generacion de la ED, conocida como
“educacion para el desarrollo humano y sostenible”. El contexto propicia que se agreguen
nuevos aspectos tales como la crisis del desarrollo, los conflictos armados, la democracia y
los derechos humanos, el medio ambiente y el desarrollo sostenible, las migraciones o la
dimension de género. En este periodo se asienta una dimension integral de los problemas
del desarrollo dirigida a favorecer una mejor comprension de los lazos estructurales que
existen entre Norte y Sur, asi como de la interdependencia global. En estas condiciones se
originan las conocidas “educaciones para”, estas son, por ejemplo, la educacién para la paz,
la coeducacion, la educacién ambiental o la educacion intercultural, con el fin de constituirse
en un instrumento para el andlisis critico de un mundo complejo e interdependiente y
motivar a la accion. Se trata de una etapa caracterizada, ademas, porque son muchas las
organizaciones las que asumen un enfoque critico hacia el modelo de desarrollo en el Norte
y el Sur, planteando que se debe abordar un desarrollo global que integre cambios

estructurales en ambitos como el comercio, la deuda o la gestién del medio ambiente.

Desde los afios noventa, como consecuencia de su propio recorrido, surge la quinta
generacion de la ED, conocida como “educacién para la ciudadania global”. Este periodo,
cuando el desarrollo global se manifiesta en crisis, hace ver que este afecta a todo el
planeta y que este problema es extensivo tanto al Norte como al Sur. Esta circunstancia
sitla a la pobreza en la que se ven sumidos tres cuartas partes de los paises del mundo,
como un problema global. En palabras de Ortega Carpio “el desarrollo del mercado se ha
convertido en un fin en si mismo del proceso de globalizacion” (2006: 72), pero se trata de
un modelo de desarrollo deficitario resultado de un proceso acelerado de globalizacién que
centraliza el poder en aquél. Apunta la misma autora, que en esta etapa la vision del
desarrollo comienza a centrarse en el ser humano. Esto se evidencia porque ademas de
preocuparse de los aspectos politicos, sociales y econdmicos del subdesarrollo, se afiaden
nuevos asuntos en la ED que pasan a constituirse en los temas centrales de la misma,
como puede ser el tema de los conflictos armados, los derechos fundamentales, los
movimientos migratorios, el género, racismo/xenofobia, la conservacion del medio ambiente,

el desarrollo sostenible, etc. (Ortega Carpio, 2006).
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La sexta generacion de la ¢“ED para la transformacion social

colectiva”?

Las transformaciones y los movimientos sociales acaecidos en los Ultimos afios, estan
exigiendo una revision y actualizacién de la Gltima concepcién de la EDCG. Revisando la
bibliografia, no deja de llamar la atencién que, este aspecto, se esta configurando como una
constante sin que se vislumbre una salida suficientemente consensuada como para aceptar
su validez. Se trata de la sugerente invitacion a que se debe hacer un ejercicio de revision
del propio concepto de la ED que, segun el actual contexto social, politico, econémico y

cultural, se debe adecuar a las exigencias y expectativas que todos proyectan en ella.

En respuesta a esta invitacion, se van visibilizando algunos apuntes, como por ejemplo,
coémo durante el Ill Congreso de Educacién para el Desarrollo, Ortega Carpio (2007b)
plantea que uno de los retos a los que hay que hacer frente es el de redefinir el concepto de
ED. Esta afirmacion se fundamenta en que el trabajo previo que le ha requerido la
elaboracién de la Estrategia Nacional de Educacién para el Desarrollo, le ha llevado a
constatar la dificultad de definir los limites de lo que es y no es la ED. Adema4s ha detectado
que dependiendo del actor la vision es distinta. La autora entiende que la dificultad para
definir el concepto de ED, se debe a dos motivos: el primero de ellos, porque dependiendo
de la generacion de ED que se analice, se contemplan o no dimensiones distintas de la
misma; el segundo motivo, es que estas dimensiones (sensibilizacién, formacion,
investigacién y movilizacién/incidencia politica), han sido, con frecuencia, —y erréneamente—
percibidas como equivalentes, siendo que cada una de ellas tiene espacio propio e
independiente, si bien “la interaccion de estas [cuatro] es necesaria para transformar el
imaginario colectivo del Norte y realizar una critica fundamentada al modelo de desarrollo
global imperante” (Argibay, Celorio, 2005: 51).

A este marco de dificultad, Argibay et. al. (2009: 11) afiaden que, actualmente, la EDCG
tiene un caracter diverso y contradictorio, por lo que resulta del todo dificil sefialar una Gnica
l6gica y perspectiva en las lecturas sobre esta cuestion. Estas contradicciones tienen lugar

en la coexistencia de cuatro tendencias que los autores identifican en la ED:

a) “Por un lado, se tiene la visién proyectada desde los intereses de la Uniéon Europea que,
preocupada por la escasa consistencia colectiva del propio proyecto europeo y la débil
identidad europea frente a la diversidad de identidades nacional/estatales, lanza una
apuesta por una Ciudadania Democrética Europea con capacidad aglutinadora de esa
diversidad subyacente.

b) Por otro lado, estan las propuestas estatales y autondémicas que, aprovechando el

mandato europeo, se han apresurado a sancionar leyes y decretos educativos que
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c)

d)

incluyan la Educacion para la Ciudadania, y que la ausencia de consensos para
homologar contenidos, recursos, formacién docente, hace que las propuestas tengan un
impacto incierto.

Las reticencias de determinados sectores que miran con desconfianza las pérdidas
potenciales de poder en los nuevos procesos y que se aferran a lecturas de la
ciudadania en las viejas claves estatal/nacionales, tienen su efecto en la apuesta por un
modelo de ciudadania, mezcla de elementos y argumentos conservadores y liberales
gue dibujan un modelo reduccionista de la ciudadania, restringida al marco de lo politico
y estatal.

Los intereses y preocupaciones de los movimientos sociales criticos demandando una
nueva ciudadania local-global susceptible de afrontar las nuevas condiciones vy
probleméticas de la globalizacion. Esta cuestion apunta a la necesidad de incorporar a
los perfiles de ciudadania aquellas claves analiticas de las relaciones mundiales y
planetarias que condicionan cada vez mas la vida local y viceversa, como la actuacion
en la vida local puede alterar las relaciones globales. Parece evidente que la
Globalizacion, independientemente de las posiciones analiticas que se quieran adoptar,
constituye un marco ineludible que, légicamente, no puede ser obviado por cualquier

propuesta que se pretenda hacer en el ambito social y educativo.”

Figura 3: Tendencias de la EDCG segun el sector de intereses.

— |
e |
e e |
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Argibay, M., Celorio, G. y Celorio, J.J. (2009: 11).

Siguiendo con la revisién a la que esta sometida la EDCG, las palabras de Juanjo Celorio en

su conferencia inaugural de las Jornadas sobre Educacién para el Desarrollo y Universidad,

celebrada en Navarra en noviembre de 2011, exponen los resultados del estudio realizado

recientemente por HEGOA sobre la realidad de la ED en la Universidad. Los datos apuntan

a una ED ambigua y desdibujada, subordinada a la cooperacion, vacia (sin docencia e

investigacion), despojada de la carga critica global, descompensada de la ED general, sin
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estructuracion institucional necesitada de nuevas fuentes e impulsos teéricos y practicos

que requieren de una visién amplia y estructurada.

En aras de ampliar lo dicho, al adentrarse en la ED en la Universidad especificamente, se
tiene como durante la celebracion del Seminario “La Educacion para el Desarrollo en el
Espacio Universitario: una Alianza entre ONGD y Universidad en el Marco del Espacio
Europeo de Educacion Superior”, organizado por la Universidad ETEA-Loyola (ciudad de
Cérdoba, octubre de 2012), se hace presente el debate sobre el papel y relaciones de la
Universidad con las organizaciones sociales, produciéndose interesantes debates al

respecto.

También los reiterados espacios en las mesas de trabajo del | Congreso Internacional de
Estudios sobre el Desarrollo (ciudad de Santander, noviembre de 2012), es nucleo de
atencién la institucién universitaria, plantedndose un espacio de interrogante/reflexién sobre
qué modelo de Universidad se tiene y, sobre todo, qué modelo de Universidad se quiere, en
coherencia con la ED. Una propuesta proviene de Juanjo Celorio, esta trata sobre la
conveniencia de ir haciendo un nuevo registro de la ED, sefialandose la identificacion de

una sexta generacion.

En el mismo sentido se revisa el concepto de la ED en el VIl Congreso Universidad y

Cooperacion al Desarrollo, celebrado en abril de 2013 en la ciudad de Valencia.

Para finalizar, inmersos en todas estas circunstancias para abordar un nuevo modelo de
ED, y siguiendo a Martinez Alegria (2013: 254-255) en esta nueva dimension evolutiva de la

ED, se adoptan sus palabras cuando dice que:

“En la actualidad, la ED mantiene su objetivo de promocién de la solidaridad, pero
desde una perspectiva distinta, mas critica ante el discurso neoliberal y globalizador,
mas profunda en cuanto a conocimiento de la realidad, mas cuestionadora tanto con
lo social como con el actuar individual, mds comprometida en tanto pone a la
persona no como espectador, sino como actor que imagina y pone en practica
acciones en beneficio de todos. En pocas palabras, la ED que se encamina a su
sexta generacion es mas humana, mas social y mas compleja. En palabras de
Celorio (2012) “la ED, al tener por objetivo la transformacion social, contribuye a la
construccion de sujetos politicos, por eso pone en cuestion los propios valores, la
propia manera de actuar, para abrir a la persona a la posibilidad de transformacion
cuando trasciende su propia individualidad”.

Es esta la situacién actual de la ED, su concepcién como ciudadania global (...) se
orienta en un camino que, al tiempo que se va separando de la practica de la
cooperacion, se va encaminando cada vez mas por la senda del enfoque

educativo”.
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En conjunto, todo lo expuesto esta contribuyendo al surgimiento de lo que vendria a
llamarse la “sexta generacion” de la ED. Aceptado este hecho, la ED en su vertiente
formativa, exige fundamentar sus practicas, y asi lo recomienda Boni (2005) afrontando esta
tarea en su tesis doctoral dedicando algunos de sus capitulos a aportar los fundamentos

desde la axiologia, la psicologia y la pedagogia (Boni, 2005).

En todo este sentido, el cierre del articulo de Boni et. al. invita a “seguir avanzando en una
nueva conceptualizacion de la EDCG que trascienda los ambitos de la cooperacion y de la
educacion y genere una vision coherente de las politicas orientadas a la justicia social. Esta
vision de la EDCG debe permear y ser transversal a otros ambitos de politicas: las de
participacion ciudadana, las de cultura y comunicacion social, las politicas comerciales y de

consumo, etc.” (Boni et. al. 2013: 26).

2.3. LA EDUCACION PARA EL DESARROLLO PARA
LA CIUDADANIA GLOBAL

Es objeto de atencién, en este apartado, realizar una aproximacién conceptual a la EDCG,
siendo conscientes de que se trata de un constructo complejo, y que aporta una cantidad de
matices dificilmente abordables que, por otra parte, no es el eje central del desarrollo de
esta investigacion. Conviene sefalar que la EDCG esta integrada por cuatro dimensiones: la
sensibilizacion, la formacién, la investigacion y la movilizacion e incidencia politica (Baselga,
et. al.,, 2004; Ortega Carpio, 2008). Esta amplitud de focos de actuacion, diversos y
complementarios, contribuye a dificultar la obtencion de una definicion Unica, completa y

consensuada sobre la EDCG, como se vera mas adelante.

Si bien es cierto lo dicho, en la actualidad se observa que, la EDCG (también llamada de
quinta generaciénl), cuyo origen se identifica en el campo de la CD, estd adquiriendo un
marcado acento en el ambito educativo, constituyéndose como un rasgo diferenciador y
otorgandole identidad propia, reclamo que viene haciéndose desde hace afos por parte de
los agentes sociales” y que se explicita en la reciente investigacién de tesis doctoral de

Martinez Alegria. La ED:

! Caracteristica de la quinta generacion es la emergencia e identificacién de multitud de agentes que asumen un
protagonismo en el campo de la CD en general, y otros en la ED de manera mas especifica, segin su misién y
capacidades.

% Desde el afio 2005, Intermén Oxfam reclama para la ED un estatus propio y diferenciado, hecho que cada vez
mas va adquiriendo consistencia. Al respecto, en este capitulo se ha referenciado como en los Ultimos afios se va
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“Se va encaminando cada vez mas por la senda del enfoque educativo. En este
sentido, la misma trayectoria de la ED parece conducirla hacia la construccién de un
modelo pedagdgico propio; desde el afio 2004 se sefialaba que la ED en el ambito
formal solo serd posible si se construye, desde y por la base, con especial
implicaciéon del profesorado. Sin embargo, es necesario que se constituya
paralelamente también como “paradigma”’ que merezca ser base de estudio, de
tesis, de cursos, de investigacion, etc., en el mundo universitario, donde se dote de
un cuerpo tedrico solido y fundamentado en sus multiples facetas” (CONGDE, 2004:
30, en Martinez Alegria, 2013: 255).

Siguiendo con la conceptualizacion de la EDCG, cabe sefialar, como afirma Boni (2005:
619), que la ED para la ciudadania cosmopolita “pretende superar practicas asistencialistas,
derivadas de una concepcién reduccionista del desarrollo, incluyendo como referentes
ideoldgicos el concepto de desarrollo humano y la idea de ciudadania cosmopolita”. Este
propdsito de la EDCG de quinta generacion, es uno de los rasgos caracteristicos compartido

en las diversas definiciones.

Respetando un recorrido cronoldgico en la Ultima década, que permite desvelar la evolucion
del propio concepto, se comienza con Boni y Baselga, quienes matizan la comprension, la
promocion de valores y actitudes, asi como la busqueda de accion para el desarrollo
humano y sostenible, y todo ello debe ser tanto en el Norte como en el Sur:
“La ED es un proceso educativo constante que favorece la comprensién sobre las
interrelaciones econdémicas, politicas, sociales y culturales entre el Norte y el Sur, que
promueve valores y actitudes relacionadas con la solidaridad, la justicia social y
busca vias de accion para alcanzar un desarrollo humano y sostenible” (Boni y
Baselga, 2003: 28).

Dicho de otra forma, la EDCG plantea un modelo de ciudadania basado en la plena
consciencia de la dignidad que intrinsecamente corresponde al ser humano, que despierta
su sentimiento de pertenencia a una comunidad tanto local como global, que mueve hacia
un compromiso activo que permita alcanzar un mundo maés justo y sostenible (Consorcio,
20009: 42).

En los afios inmediatamente posteriores, Boni ahonda y acentia el papel activo,
comprometido y transformador de la EDCG vy, por tanto, mas politico, forjando la autonomia

personal:

haciendo cada vez mas presente la necesidad de adoptar una identidad propia y diferenciada de las anteriores
concepciones histoéricas.
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“Proceso educativo transformador, comprometido con la defensa y promocion de los
derechos humanos de todas las personas, que busca vias de accion en el ambito
individual, local y global para alcanzar un desarrollo humano. Pretende fomentar la
autonomia de la persona, a través de un proceso de ensefianza-aprendizaje basado
en el didlogo, que forme en conocimientos, habilidades y valores y que promueva un
sentido de pertenencia a una comunidad mundial de iguales” (Boni, 2005: 619, 2006:
47).

Duch (2009) afirma que esto es asi porque formar a la ciudadania global es conseguir que
los ciudadanos sean conscientes de la gran amplitud del mundo, y del papel que como

ciudadano o ciudadana del mismo tienen.

En torno a los mismos afios (2005), la Coordinadora de Organizaciones No
Gubernamentales de Espafia (CONGDE) afiade que la EDCG afecta a todos los ciudadanos
del planeta, y esboza la necesidad de que las aspiraciones de la ciudadania han de ser

tenidas en cuenta para tomar decisiones:

“La ED debe entenderse como un proceso para generar conciencias criticas, hacer a
cada persona responsable y activa, con el fin de construir una sociedad civil, tanto en
el Norte como en el Sur, comprometida con la solidaridad, entendida esta como
corresponsabilidad, y participativa, cuyas demandas, necesidades, preocupaciones y
andlisis se tengan en cuenta a la hora de tomar decisiones politicas, econémicas y
sociales” (CONGD, 2005: 17).

Esta afirmacioén aleja a la EDCG de la accion formal tradicional, “académica, burocratizada,
vaciada de contenido social, de conflictos de diversidad de perspectivas, de debate y
repercusion social. Por el contrario, se trata de una educaciéon que busca la implicacion
personal y colectiva en la practica educativa asi como la comprensién de las repercusiones
humanas que conllevan las problematicas de la res publica” (Argibay y Celorio, 2009: 61-
62). En palabras de Freire (1998: 102), “la naturaleza de la accion corresponde a la
naturaleza de la comprension. Si la comprension es critica o preponderantemente critica, la
accion también lo sera”. En este sentido Escudero y Mesa (2011), resaltan la importancia de
romper con la estructura de la clase tradicional y utilizar las metodologias participativas-
activas y avisan sobre la conveniencia de haberlas experimentado previamente, porque esto

permite conocer cuales son y donde estan sus limites y sus potencialidades.

Ortega Carpio, complementa con algunos elementos que quedan reflejados en la siguiente
definicion. Por un lado, apunta los distintos ambitos educativos de actuacion de la
educacion, por otro lado, desvela y pone de relieve la doble direccién que la EDCG ha de
cumplir: atender y dar respuesta a las situaciones de exclusion y pobreza existente, y

promover el desarrollo humano que ya venia anunciandose en definiciones anteriores.
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La ED es “un proceso educativo (formal, no formal e informal) constante
encaminado, a través de conocimientos, actitudes y valores, a promover una
ciudadania global generadora de una cultura de la solidaridad comprometida en la
lucha contra la pobreza y la exclusiéon asi como con la promocién del desarrollo

humano y sostenible” (Ortega Carpio, 2006: 15).

La expresion de Ortega Carpio “encaminado”, acentua la expresion de la “constancia” en el
tiempo que ya se citara anteriormente, sin embargo, con este matiz pone en evidencia el
alcance gradual, la transformacion progresiva que reclama Intermén-Oxfam (2005), al
considerar que la EDCG significa educar con la intencién de que se produzca “una
transformacion progresiva en los valores, actitudes y comportamientos de los estudiantes”
por lo que, la EDCG, es una tarea constante en el tiempo, pero orientada a avanzar
continuamente hacia el objetivo perseguido. En definitiva, se trata de una estrategia a largo

plazo para poder ver los resultados (Polygone, 2003; Argibay y Celorio, 2005).

Gema Celorio, en el afio 2007, visibiliza la interculturalidad y la perspectiva de género como
aspectos que deben estar presentes en la EDCG, y adopta una postura critica a la vez que
alentadora, sobre la propia definicién y practicas de la EDCG, sefialando que se requiere la

articulacion de nuevos discursos y practicas:

“La educacién para el desarrollo pretende construir una ciudadania global critica,
politicamente activa y socialmente comprometida con un desarrollo humano justo y
equitativo para todas las comunidades del planeta. Desde esta concepcion, que se
corresponde con lo que habitualmente se denomina una ED de 5% generacién con
perspectiva de género e intercultural, se deben articular nuevos discursos y
practicas con capacidad para imaginar modelos alternativos para otros mundos
posibles” (Celorio, 2007: 130).

Por tanto, se plantea que la EDCG debe proporcionar instrumentos y herramientas que
permita a los estudiantes la comprension de la globalizacién y sus efectos, que sirva para
hacer diagnésticos y una gran diversidad de propuestas alternativas de mejora, tanto a nivel
local como global, desarrollando estrategias de intervencion cada vez méas orientadas a la
influencia politica sobre temas generales y especificos (Argibay y Celorio, 2005; VVAA,
2002).

Se entiende ain més la afirmacion de Gema Celorio (2007) si se asimila la ciudadania
global como un desafio, en el sentido de que esta integra y es parte de las diversas
ciudadanias (local, nacional), debiendo conjugar a la vez la integracion y la diferenciaciéon de
todas ellas. Esta relacion dialéctica, tensa y complementaria, se constituye en un reto para
la EDCG (Cambi, 2009).
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Otro aspecto significativo que caracteriza a la EDCG es que esta se define como el punto de
encuentro y de sinergia de las conocidas “educacion para”, es decir, la EDCG supone una
vision integradora de “la educacién para el desarrollo y los derechos humanos, la educacién
para el desarrollo sostenible, para la paz, para la interculturalidad y con perspectiva de
género, la educacién ambiental o la educacion para el consumo, evidenciando los vinculos
estrechos de estos ambitos entre si, y con la interdependencia, cada vez mayor, entre los
seres humanos en un planeta cuya sostenibilidad se encuentra amenazada” (Consorcio,
2009: 42). Son este conjunto de educaciones, cada una desde su particularidad, las que
“estan remitiendo a algunos de los ejes claves con los que se tiene que analizar la realidad y
sobre los cuales imaginar y construir modelos de desarrollo alternativos” (Argibay y Celorio,
2005: 81). La EDCG aspira a integrar en una vision coherente y problematizante todas las
“educaciones para”’, manteniendo un estrecho vinculo entre estos ambitos y teniendo en
cuenta la interdependencia -cada vez mayor- entre los seres humanos, en un planeta en el
que se ve amenazada la sostenibilidad (Consorcio, 2009). De hecho, se considera la EDCG
como un patrimonio comun de las diferentes “educaciones para”, que interactian entre ellas

y se condicionan.

Para finalizar, y por ser de los documentos mas recientemente publicados, se tiene el IV
Plan Director de la Cooperacién Espafiola, 2013-2016 (aprobado en Consejo de Ministros el
21 de diciembre de 2012). En él se sefiala de la EDCG lo siguiente, destacandose la

busqueda de una ciudadania valedora del ejercicio de sus derechos:

Se trata de conseguir una “ciudadania informada, responsable y comprometida con la
erradicacion de la pobreza, el desarrollo humano y sostenible y el ejercicio de los

derechos”.

El conocimiento, la comprension y la toma de consciencia que aporta la EDCG, conlleva que
en el ciudadano global se despierten sentimientos de ira y de indignaciéon cuando conoce o
presencia una injusticia social. A ello se suma que son ciudadanos que “respetan y valoran
la diversidad como fuente de enriquecimiento humano, conocen cémo funciona el mundo a
nivel econémico, politico, social, cultural, tecnoldgico y ambiental, responsabilizarse de sus
acciones, participar, comprometerse y contribuir con la comunidad, a nivel local y global, con

el fin de lograr un mundo mas equitativo y sostenible” (Duch, 2009: 68).

Para finalizar este apartado, parece muy revelador la propuesta de Argibay y Celorio (2005:
80, adaptacion de DEC Birmingham, 1994), mediante la que ilustra la diferencia entre lo que
si es y lo que no debe ser contemplado como ED. A continuacion, se exponen las claves

que ofrecen.
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Tabla 2: Qué es y qué no es la Educacion para el Desarrollo.

La ED es: La ED no es:

Un proceso

La ED es un viaje continuo mas que una progresion
predeterminada. Cuando toma aspectos puntuales los
analiza por el sentido que adquieren dentro de procesos
mas amplios. Cuando investiga o realiza formacion lo hace
de forma progresiva, dando lugar a una educacién
interactiva basada en la reflexion permanente. Las dudas,
el conocimiento y la experimentacién prolongada permiten
modificar concepciones erréneas.

Una accion aislada

Dada la complejidad de los temas que aborda y
la continuidad de estos en el tiempo, toda accién
educativa aislada o descontextualizada
contradice los principios de la ED. Se vuelve una
propuesta mecanica que no permite la
interaccion, ni la comprensién, ni la adquisicion
de los conocimientos. No sirve para modificar
ideas previas.

Compleja

Los temas abordados son complejos en si mismos
(politica, economia, cultura, ética). Cada elemento debe
ser examinado en profundidad y desde distintas
perspectivas. Es preciso conocer y ponderar, matizar.

Simplificadora

La realidad compleja y contradictoria, no puede
ni debe ser presentada en términos simplistas.
Es preciso evitar las respuestas apresuradas o
mecanicistas.

Controvertida

La ED trata temas controvertidos y los somete a estudio,
andlisis, debate y a propuestas de intervencion. Para
muchos de ellos hay mas de una respuesta. Para otros
hay que admitir que, de momento, la solucién se ignora.
Las contradicciones y conflictos pueden surgir de las
distintas perspectivas culturales, de las diferentes
interpretaciones de la historia, de falta de conocimientos,
de choque entre distintas escalas de valores, etc.

Monolitica

La ED no predica certezas eternas. Se basa en
la flexibilidad, en su capacidad reflexiva, en el
intercambio de opiniones. Sus presupuestos
deben estar sometidos a constante revisién. No
son rigidos ni incuestionables. Es irrenunciable
huir del maniqueismo reduccionista, de las
consignas sin matices. No se pueden aceptar
argumentos sin fundamentacién, ni hacer oidos
sordos a interpretaciones diferentes de las
propias.

Sobre el mundo

Las distintas dimensiones del desarrollo afectan a todos
los paises, regiones, culturas y seres humanos del
planeta. La ED se ocupa de buscar las conexiones entre
los fendmenos, de dar una vision holistica y de mostrar las
influencias mutuas entre lo local y lo global.

Solo sobre el Sur

El mal desarrollo no es solo cuestion del Sur ni
se hace comprensible sin la inclusion del Norte y
de su papel en el empobrecimiento del Sur. Es
inaceptable presentar la pobreza, la violencia, la
corrupcibn como  producto  exclusivamente
enddgeno del sur. Eso supondria negar las
interdependencias, la desigualdad del poder, etc.

Diagndéstico y propuestas

La ED es una mirada aguda sobre la realidad. Observa y
analiza los problemas para proponer soluciones, para
mostrar los aspectos positivos. Intenta elaborar
propuestas alternativas que favorezcan perspectivas de
futuro con el fin de respetar la diversidad, facilitar la
convivencia, la comprension, la empatia y la participacién
de las personas en procesos de desarrollo humanos y de
extension de la justicia social.

Solo sobre problemas

Por ser del desarrollo una cuestion tan compleja
y contradictoria, es simplificador y
contraproducente enunciarlo solo en forma de
problemas, insistiendo en sus aspectos
catastroficos y mas conmovedores. Esto supone
un punto de vista proximo al determinismo.
Puede promover el pesimismo, la indiferencia;
resultados opuestos a los que pretende la ED.

Fuente: DEC Brimingham, 1994. Adaptado por Argibay y Celorio (2005: 80).
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En resumen, el concepto de ED del que se habla en las anteriores definiciones, presenta los
siguientes rasgos generales: facilita la comprension de las relaciones; aumenta el conocimiento
sobre las fuerzas econdmicas, sociales y politicas; desarrolla valores, actitudes y destrezas
acrecentando la autoestima de las personas, fomenta la participaciébn en propuestas de
transformacion para lograr un mundo mas justo, dota a las personas y a los colectivos de
recursos e instrumentos —conceptuales, habilidades, actitudinales y afectivos— y favorece el

desarrollo humano sostenible.

3. CONCEPTUALIZACION DE
CURRICULUM

Para dar comienzo a esta seccién se toma el reclamo hacia el sistema educativo que se
hace desde la organizacién internacional Intermén Oxfam (2005) sobre la necesidad de
tenerse en consideracién el disefio de un nuevo curriculum; esto es, un curriculum mediante
el que se facilite que los estudiantes adquieran las habilidades y desarrollen capacidades
que les permita comprender e interpretar la realidad, asi como capacidad para organizarse
para actuar y transformar las relaciones de las personas atendiendo a las nuevas
sensibilidades interculturales, medioambientales, solidarias e igualitarias, todo ello en

coherencia con la EDCG.

Esto significa que el curriculum debe constituirse como un instrumento al servicio de la
finalidad perseguida, ayudando al desempefio de la labor docente con enfoque EDCG,
debiendo adaptarse y respondiendo a las particularidades y exigencias de aquel. Dado que

este hecho afecta a todo el sistema educativo, las universidades, no quedan ajenas a él.

Dicho esto, cabe sefialar que, el curriculum, como instrumento de la universidad, se integra
por tres fuentes: por un lado, se tiene el curriculum que se define a partir de los agentes
externos y del contexto en el que se encuentran las universidades, y que inciden
directamente en la politica universitaria; por otro lado, el curriculum que se crea cuando
facultades, departamentos, escuelas superiores, etc., disefian sus planes anuales, cuando
se elabora los planes de estudio, esto es un marco curricular institucional; y, finalmente, el
curriculum cuando el profesor hace la programacion de las asignaturas que imparte
(Zabalza, 2003).
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Dado el importante papel que desempefia el curriculum institucional, para educar a las
nuevas generaciones en valores de cooperacion y de responsabilidad participativa en
consonancia con la EDCG, que requiere hacer un trabajo profundo (Argibay y Celorio,
2005), se necesita de un curriculum educativo institucional y del curriculum de los planes de
estudio y de las asignaturas, que mantengan coherencia entre si y en consonancia con la
EDCG.

Para comprender qué significa dentro de la institucidon universitaria y como determina las
dinamicas internas de la misma, se acude a los tipos de curriculum institucionales. A
continuacion se presenta qué es curriculum de una asignatura, en tanto que las practicas
docentes universitarias con enfoque de EDCG, adquieren identidad a través de este
instrumento.

3.1. EL CURRICULUM INSTITUCIONAL

En el curriculum institucional se distinguen las siguientes tipologias (Zabalza, 2003: 32-33):

Tabla 3: Tipos de curriculum institucionales.

Tipo de Definicion

curriculum
Curriculum Se trata del conjunto de regulaciones oficiales emitidas por las
formal administraciones publicas con competencias en educacion, para

finalmente, tras la reinterpretacién de cada profesor, se desarrolle en una
propuesta general para configurar el programa de una asignatura. En
definitiva, curriculum formal es el conjunto de documentos vy
disposiciones oficiales (por ejemplo: leyes, regalmentos, guias
docentes).

Curriculum real®  El curriculum formal puede o no corresponderse con el curriculum real
de una institucion. Se distingue aqui entre lo que se “debe” hacer, se
desea llevar a cabo, lo oficial-formal, con lo que realmente se hace.

Curriculum Se trata del que se oferta desde la instancia institucional, concretadas en
ofrecido las guias docentes.

* En este trabajo se contrasta el curriculum formal, esto es lo que se dice en la fundamentacion oficial (leyes,
normativas, disposiciones, guias docentes), con lo que se hace. En este campo también se puede situar lo que se
programa en las guias docentes (curriculum ofrecido) con lo que hacen exactamente los profesores (curriculum
real) (Zabalza, 2003: 34).
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Curriculum . : .

asimilado Corresponde con lo que el estudiantado efectivamente ha hecho propio.

Curriculum Se conoce como curriculum oculto a aquellos aprendizajes que son

oculto incorporados por los estudiantes aunque dichos aspectos no figuren en
el curriculum oficial. Acaso incluye a este curriculum como “pedagogias
invisibles”.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Zabalza (2003: 32-33), Alvarez Méndez (2009: 208) y Acaso
(2012: 45).

Para finalizar, conviene advertir que el curriculum institucional incluye informacion sobre
“cOmo se gastaran los recursos, el tiempo, los fondos o conocimientos destinados a un
determinado programa de estudios especifico”. Dado que la Universidad es una entidad
compleja, supone incluir también objetivos educativos, estructura, métodos docentes, etc.
(Karjalainen, Alha y Jutila, 2009).

3.2. CURRICULUM DE LA ASIGNATURA: “Curriculum

ofrecido” (Guia/proyecto docente)

Existen distintas nociones de curriculum, atendiendo al ambito en el que tiene lugar, y que
se enmarcan en lo que se conoce como educacion formal, educacion no formal y educacién
informal. Al respecto, y en sintonia con cada uno de estos modelos educativos, surgen un
tipo u otro curriculum, graduandose el nivel de formalizacién de contenidos, tipos de
actividades, etc. Bolivar (2007) los denomina curriculum formal, curriculum no formal y
curriculum informal. El curriculum formal es el conjunto de objetivos, contenidos, criterios
metodoldgicos y técnicas de evaluacion que orientan la actividad académica (ensefianza y
aprendizaje), de alguna manera, el curriculo establece marcos para que los estudiantes
estudien y los profesores ensefien (Karjalainen, et. al., 2009). La definiciéon de todos estos
elementos viene condicionados por el contexto social-histérico en que tiene lugar. Con
relacion a ello, el trabajo exploratorio se centra en el curriculum formal que refiere a las
asignaturas explicitas o formales, que tienen objetivos y contenidos especificos o que
forman parte de otros contenidos de manera transversal. En cualquier caso, integradas en el

plan de estudios de una titulacién de grado.

El curriculum o proyecto formativo integrado obliga a considerar los tres componentes de la
proposicién: proyecto, formativo, integrado. Es un proyecto en tanto que esta ideado como
un todo, tomando en consideracion todo el proceso en su conjunto (objetivos, contenidos,

metodologia y evaluacién), de alguna forma supone no dejar las cosas a la improvisacion.
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Estos proyectos curriculures se constituyen en el documento que se conoce como guia
docente. La guia docente, tiene un caracter formativo, atendiendo asi a la misién
universitaria. Este caracter formativo significa que debe tener como finalidad fundamental
obtener mejoras en la formacién de los estudiantes a los que se dirige. Finalmente, el
curriculum (guia docente) debe ser integrado, en el sentido de que deben construirse bajo el

criterio de ser un todo coherente (Zabalza, 2003).

Martinez Bonafé sefiala que cuando la ensefianza-aprendizaje se organiza a través del
curriculum, este se configura en el proyecto formativo que se pretende llevar a cabo en una
institucién formativa, en este caso la Universidad; el curriculum (o guia docente) es la
herramienta de la que se dotan los docentes, insertos en un contexto institucional, para
definir la “relacién didactica entre qué, quién y cdmo se ensefia y qué, quién y como se
aprende” (Martinez Bonafé, 2012). Eso significa que para analizar las practicas docentes
universitarias con enfoque de EDCG, es necesario hacerlo desde una perspectiva curricular,

esto es situarla en el marco del proyecto formativo que los docentes han definido.

4. CURRICULUM INSTITUCIONAL vs
MODELO DE UNIVERSIDAD BASADO
EN LA EDCG

La iniciativa de escoger un trabajo exploratorio sobre la actividad docente cotidiana a partir
de la cual se erige un modelo de profesionales egresados de la Universidad, surge, entre
otras causas, porque se entiende que, en la forma en que se aborda la actividad docente, se
expresa el modelo de Universidad que se construye, o lo que es lo mismo, se refleja el
curriculum institucional. Este tema estd inserto en el debate sobre los modelos de
Universidad presente en todos los aforos de caracter cientifico, gerencial y académico

circunscrito al ambito universitario.

Para tratar el tema sobre qué modelo de Universidad y, por tanto, qué modelo de
profesionales y ciudadanos se gestan a través de aquél, resulta util la disertacién entorno a
gué intereses y al servicio de quién o quiénes esta la institucion de educacion terciaria. El

debate principal se centra entre el modelo académico (Humboldt), dirigido a primar la
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investigacion a la ensefianza, se ensefia lo que se investiga, centrada fundamentalmente en
la generacion del conocimiento, por lo que la docencia se inserta ligada a la investigacion, y
el modelo profesionalizador (anglosajon o neoliberal) que dirige su atencién a la formacion

de profesionales para satisfacer las demandas del mercado (Bolivar, 2012).

Boni (2013), de manera sintética, apunta a dos visiones posibles de modelo de Universidad:
la primera, a la vision de Universidad que tiene la finalidad de atender las demandas
sociales, servir a la sociedad proporcionando profesionales que cuenta en su haber una
formacion de ciudadania socialmente responsable y comprometida, se trata de una
Universidad plural que integra a las distintas visiones a la vez que esta integrada en el
mercado, por tanto, una Universidad abierta, con una perspectiva mas amplia y holistica,
mientras que, la segunda, responde a una visidn reduccionista que tiene por finalidad
proporcionar profesionales al servicio (y atendiendo a la demanda) del mercado, es decir,

que cuenta con un marcado acento mercantilista.

La orientacion mas visible de cémo se ha fraguado
la Convergencia Europea, parece que se adecua Nuestros campus estadn llenos

mas al segundo modelo citado anteriormente, sin  Jormando ciudadanos, y esto significa

. o . que debemos preguntarnos como
embargo, Bolivar (2012) sefala que esta tendencia

debe ser un buen ciudadano de hoy y
no tiene por qué dejar al margen las materias qué debe saber.
cientificas y humanisticas basicas, debiendo

_ Martha Nussbam (2001: 27)
encontrarse un equilibrio entre el modelo

profesionalizador y el modelo humanista.

A este respecto, y siguiendo la consideracién de las definiciones que hacen Manzano y
Torrego (2009) sobre los modelos de Universidad que persisten, el conjunto de estas se

pueden agrupar en tres tipos a las que denominan “A”, “B” y “C”.

Dicen los autores que las universidades del modelo “A”, son aquéllas que en su
funcionamiento son autbnomas para generar y transmitir el conocimiento, con el propésito
de aportar una formacién integral de las personas, tanto desde el punto de vista cientifico
como intelectual. Se caracteriza porque la institucién, en aras de defender su autonomia,
evita todo tipo de intrusiones en su actividad productiva del saber. Contener este modelo
universitario, en este caso requiere que sea el Estado el que suministre recursos

econdmicos para su sostenimiento.

Siguiendo con sus modelos, el que denominan como “B”, asume su funcién generadora de
conocimiento relevante al servicio del “tejido econdmico y de la formacion de profesionales
bien cualificados”, quedando por ello expuesta a técnicas de control y vigilancia. En él se
identifica una serie de términos que ponen en evidencia su orientacion tecnocratica y
mercantil, se trata de un modelo en el que palabras como “excelencia, calidad,

subsidiariedad o eficiencia” se extienden en toda la institucion.
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En el actual contexto, Manzano y Torrego sefialan que estos dos modelos representan la
tensién en la que la institucion universitaria esta inserta, y que esta situacion “ha despertado
algunas conciencias intermedias” (Manzano y Torrego, 2009: 483), del que va emergiendo

un modelo alternativo, al que denominan como modelo “C”.

Este modelo “C” es resultado de las presiones de cambio que actualmente experimenta la
institucion y “las propuestas de los movimientos «alterglobalizadores»” son catalizadores de
un nuevo modelo”. EI mismo se nutre de los dos anteriores asumiendo, por un lado, “la
necesidad de la formacién integral y, por el otro lado, la necesidad de rendir cuentas a la
sociedad”, pero afiadiendo su implicacion en la solucion de “los grandes problemas de la
sociedad y de los nuevos problemas del planeta, no solo desde la generacion unilateral de
conocimiento pertinente, sino también desde la intervencion basada en el conocimiento
generado junto con los protagonistas de la cotidianidad social” (Manzano y Torrego: 2009:
481).

Visto estos tres modelos, este trabajo de investigacién se posiciona desde una concepcién
de EDCG en la mision formativa de las universidades, que se dirige hacia un modelo acorde
con el modelo “C” de Manzano y Torrego, con el modelo académico de Bolivar y con la

vision amplia, abierta y holistica de Boni.

En sintonia con este modelo de Universidad, el estudio se ha orientado a dotar de
protagonismo a los profesores que asumen el reto de desarrollar su actividad docente con
este enfoque, con el propdsito de ponerles voz y generar conocimiento a partir y a través de
ellos, por tanto, la eleccion de la metodologia, las técnicas y los procesos de construccion
de esta investigacién se inspiran, fundamentalmente, en la bdsqueda de dotar y ceder la voz
a aquellos que en su dia a dia deben lidiar con las condiciones institucionales y
contextuales, para desenvolverse en una pedagogia que tiene como finalidad favorecer la
generacion de profesionales y ciudadanos comprometidos con la resolucién de los
problemas sociales globales.

Estas voces se complementan con otras procedentes de expertos en la EDCG y de
representantes institucionales que tiene a su cargo impulsar la ED, en términos generales,
en sus universidades, permitiendo contrastar y descubrir pareceres cercanos o divergentes,

segun sea el caso.

* Alterglobalizacién: El contexto de los movimientos «altermundializadores» lo definen los autores siguiendo la
“linea de lo que Morin (2001) denomind la hélice emancipadora, una creciente miriada de movimientos sociales
planetarios reivindica una humanizacién radical de toda actividad, que considere como una extension légica e
inevitable, al planeta como un ente vivo y completo. Este movimiento denuncia que la evolucién del capitalismo ha
generado una situacién mundial insostenible tanto en las relaciones humanas como entre humanos y planeta”
(Manzano y Torrego, 2009: 483).
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5. CURRICULUM DE LA ASIGNATURA
vs BUENA PRACTICA, CALIDAD E
INNOVACION “DOCENTE”

Todas las teorias educativas son teorias de la teoria y de la practica.
Carr (1990: 71-72)

5.1. INTRODUCCION

Con la intencién de contextualizar la practica docente, se hace imprescindible exponer los
conceptos dentro de los cuales aquélla adquiere identidad, estos son “buena practica”, y
“calidad e innovacion docente”. Todos estos constructos sostienen una intima relaciéon entre
si, y se caracterizan porque su definicion depende tanto de quién los defina, como de los
fines que se persiga con ellos; por tanto, se est4 ante conceptos que carecen de una

definicidn Unica y consensuada a la hora de operativizarse y concretarse.

Asi se tiene que, dado que son las practicas docentes como curriculum las que se
configuran como el eje central de este trabajo, conviene presentar al lector cual es el
concepto de “buena practica” del que se parte, para seguidamente referir al concepto de
“calidad” al que se acoge, a partir de un modelo integrado de variables sobre las que los
distintos autores entienden debe basarse la medicién de la calidad de la practica docente.
Con la nocion de “innovacion” se pretende acotar qué implicaciones tiene su significado
pues, por definicién, las practicas docentes con enfoque de EDCG se enmarcan dentro de la

innovacion educativa.

Figura 4: Interdependencia entre buena préctica, calidad e innovacion docente

T

Buena
practica

—

Practica
Docente
Calidad Innovacién
docente docente

— —

Fuente: Elaboracion propia.
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5.2. BUENA PRACTICA DOCENTE

El contexto educativo, la estructura universitaria, la confluencia de diversos
aspectos de esta, incide en que una practica docente sea asimilada como “buena
practica docente’.

Marqués Graells (2010: 2)

Dado que el objeto de trabajo de la investigacibn son las practicas docentes,
especificamente aquellas que tienen un enfoque de la EDCG, y que tienen lugar en la
institucién universitaria, se hace preciso exponer algunos aspectos que orienten sobre
cudles son los requisitos minimos a considerar para estimar si la practica docente
estudiada, responde o se ajusta a estas exigencias. Los criterios de buena préactica docente,
es una cuestibn muy debatida y cuestionada, pues estos se concretan atendiendo a las
aspiraciones de quien asume dicha tarea. En este caso, se ha intentado extraer aquellos
criterios que se definen y orientan hacia una buena practica que tiene como finalidad la

EDCG, excluyendo otros que contradicen o carecen de coherencia con aquella.

La definicion que sobre buenas practicas docentes ofrece Marqués Graells (2002: 1) es que
son aquellas “intervenciones educativas que facilitan el desarrollo de actividades de
aprendizaje en las que se logren con eficiencia los objetivos formativos previstos”. Siguiendo
esta definicidn, se considera una buena practica docente universitaria con enfoque EDCG,
aquella que permita el alcance de los objetivos definidos por y para esta, objetivos que se
exponen en el capitulo 6. La eficiencia viene, a su vez, condicionada por las formas de
hacer (intervenciones educativas, desarrollo de actividades de aprendizaje), que aluden, por

tanto, a las metodologias escogidas que deben estar en coherencia con la EDCG.

Vizcarro (2009: 15), afiade que “las buenas practicas docentes inciden directamente sobre
la calidad del aprendizaje”. Con esta afirmacion, se afiade el concepto de “calidad”, otro
constructo altamente debatido en los foros universitarios, y que, actualmente, carece de
consenso. La misma autora propone algunas variables que sirven de indicadores, como por
ejemplo: la interaccion entre profesor y estudiantes liderada por el profesor, las decisiones
que se toman en el centro sobre como alentar y coordinar un proceso de innovacién que
afecta a un programa de estudios del que el centro es responsable, las medidas que se
toman en el contexto de la Universidad para todas las titulaciones e, incluso, con politicas
de alcance nacional para facilitar y reconocer una ensefianza de calidad, siendo todas estas

facetas interdependientes, etc.

® Respecto al trabajo de investigacion, queda fuera del propésito y alcance de este medir la calidad del aprendizaje,
por lo que esta debe ser una linea de trabajo a desarrollar que permite completar una visién mas amplia la calidad
del acto pedagogico con enfoque EDCG, que si centra la atencion de este trabajo.
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La consideracién de “buena practica docente” es una estimacion que se debe al contexto
concreto en la que tiene lugar, por tanto, segun Zabalza (2012), se trata de un concepto
relativo y contextualizado. Esta apreciacién indica que el trabajo exploratorio al que se dirige
esta investigacion, si bien es cierto que tiene como caracteristica que se circunscribe al
sistema universitario, que actualmente cuenta con unas condiciones contextuales
especificas, no es menos cierto que cada Universidad, atendiendo a su fisionomia presenta
sutiles diferencias que inciden en el alcance de los objetivos de las practicas docentes con
enfoque de la EDCG, favoreciéndolas u obstaculizandolas. Por todo ello, se hace necesario
tener la consideracion de relativizar y de contextualizar los datos obtenidos en el trabajo de

campo.

El mismo autor sefiala un conjunto de caracteristicas sobre lo que él entiende como “buena
practica docente”, y que deben tenerse en cuenta. Estas caracteristicas son extensivas a las

buenas practicas de los actos pedagdgicos con enfoque EDCG (Zabalza, 2012: 22-23):

- “La practica como accion condicionada, esto es que surgen en un contexto que las condiciona (los

sujetos, los diferentes contextos, la institucion, el curriculum, los estudiantes, etc.).

- La bidimensionalidad del concepto practica, esto es que la accion es una realidad bidimensional,
objetiva y subjetiva a la vez. Es conducta y pensamiento, es algo que se hace y algo que tiene un
sentido, es un acto personal y una realidad cultural. No se trata solo de ver y analizar lo que se
hace sino de penetrar en su sentido, de construir los motivos, establecer, si las hubiera, la

contradiccion entre pensamiento y conducta.

- Las buenas practicas aluden mas al paradigma proceso-producto. Lo importante de la educacion,
es gque trata de fortalecer a los individuos a base de reforzar sus disposiciones positivas y
neutralizar o complementar las negativas. Lo interesante del concepto de buenas practicas no es
el hecho de que lo que se haga sea bueno o no lo sea en si mismo, sino que lo es en relacion a
los sujetos a los que se aplica. Se trata de un conjunto de acciones y estrategias que permiten
optimizar los procesos a través de los cuales los estudiantes, sean cuales sean sus condiciones
de partida, mejoran su aprendizaje. En ello radica la potencialidad operativa de las buenas
practicas, en que sitia esa atribucion de calidad no en las condiciones de partida ni en los
resultados alcanzados, sino en el “buen hacer” en la practica, en la acciéon desarrollada, en el
proceso. Cuando solo se toma en consideracion los resultados (algo frecuente en las politicas de
evaluacion al uso), no cabria hablar de “buenas practicas”. Buenos resultados no son asimilables

a buenas practicas.

- La idea de buena préctica se enriquece alin mas en aquellas formulaciones en las que la practica
se transforma en praxis. El concepto de praxis incluye componentes éticos y orienta la practica a
la mejora de las situaciones en las que se analiza” [Praxis es, decia Freire (1970), “reflexion y
accion de los hombres sobre el mundo para transformarlo. Una buena practica lo es porque

mejora el statu quo de las cosas y de las personas. La praxis tiene por objetivo transformar la
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realidad y mejorarla”. Afiade Aranguren (1997: 13) que la “accion-reflexién forma parte de la
propuesta pedagogica en la que se produce la solidaridad, junto a la esperanza, el amor, el
proceso, la creatividad y el conflcto”].

Por otro lado, resulta interesante presentar datos obtenidos por la Universidad de Oviedo en

el trabajo “Analisis de buenas practicas docentes del profesorado universitario” (2006), para

conocer las estrategias didacticas y personales utilizadas por el profesorado que mejor

valorado ha sido en las encuestas que la propia Universidad viene aplicando desde hace

afos, sobre aspectos basicos de la ensefianza de su profesorado y del aprendizaje.

Resultado de ello es que el profesor mejor valorado realiza las siguientes acciones

estimadas como buenas practicas docentes.

Estrategias didacticas como buena practica docente

Disefia su docencia basandose en objetivos funcionales y operativos, en contenidos béasicos y
comunes a toda la tituacion.

Adapta su accion docente a los niveles iniciales del alumnado (indaga en sus conocimientos

previos).
Explicita las metas y niveles de exigencia, asi como los métodos de evaluacion.

En el desarrollo de la actividad docente, los buenos profesores y profesoras tienden a combinar
distintas estrategias didacticas, que pueden variar en funcion del contenido que impartan. En
general, la exposicion oral con interrogantes, la clase magistral y la participacion del alumnado
en debates y grupos de trabajo, son las estrategias de ensefianza-aprendizaje mas utilizados en
el aula.

El profesorado relaciona los contendidos practicos con los tedricos, apoyandose en debates y
grupos de trabajo, siendo utilizados estos no solo como estrategia didactica, sino también
motivadora.

La metodologia utilizada es diversa, pero coinciden en plantear un guion claro de todo lo que
quiere que se realice, informando de los criterios de evaluacion y realizando actividades de
seguimiento y asesoramiento. En la actividad docente incluyen también la direccién de trabajo y
actividades de sus estudiantes.

Los proyectos de innovacion son cada vez mas utilizados en las aulas, destacando los formatos
de espacios virtuales y los objetivos de aprendizaje, temas o unidades didacticas que combinan
diversas fuentes de informacion y que son presentadas en formatos interactivos. Las nuevas
tecnologias se utilizan como apoyo a la docencia.

El profesorado comenta que su relacion con los estudiantes es de confianza, de alta expectativa
y de compromiso mutuo.

Las actividades que realiza el profesor para aumentar la motivacion son dos basicamente:

explicar la importancia de lo que se aprende para el futuro profesional y mantener una actitud de
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compromiso y empatia hacia el estudiantado. (A este respecto Knapper (2009) afiade que el
aprendizaje es mas efectivo cuando hay recompensas intrinsecas para el estudiante, por
ejemplo en términos de desarrollo de habilidades, auto-desarrollo, autoestima. Esto, a su vez,
implica una retroalimentacién regular y sistematica por parte del profesor).

10. Los medios técnicos son considerados como un apoyo y como elemento motivador, pero el
aprendizaje reflexivo sigue necesitando erudicion, didlogo y comprension activa.

11. Para evaluar el aprendizaje, se realiza evaluaciones inicial, continua y final, y en las practicas
tienen en cuenta y valoran la asistencia y participacion de los estudiantes.

12.La evaluacion incluye tanto los resultados como el esfuerzo realizado. Entre los criterios de
correccion utilizados por los buenos profesores y profesoras, prima la respuesta razonada sobre
la pura retencion memoristica y sobre las evidencias a valorar se pide que sean diversas y
acumulativas. En este sentido, los examenes se plantean como controles de continuidad y las
revisiones de calificacion tiene un objetivo didactico, de evitar repeticion de errores.

13. La informacién aportada por los profesores consultados en este trabajo permite sefalar que la
percepcion de un buen profesor o profesora por sus estudiantes se forma, no tanto por la
dificultad de la asignatura, como por la circunstancia de que sea una persona de elevada
autoridad académica, prestigiada por los conocimientos y logros cientificos conseguidos
mediante trabajo y esfuerzo continuados, a la vez que "asequible”, en el sentido de mostrarse
‘humano”, no endiosado, con dudas y reflexiones compartidas.

Dicho esto, cabe considerar lo que dice Marqués Graells (2010) cuando sefiala que no
todas las buenas practicas tendran la misma potencialidad educativa, sin embargo, si que
todas presuponen un buen hacer didactico y pedagégico por parte del profesorado
universitario ya que este debe hacer frente a los siguientes aspectos atendiendo a los
momentos antes, durante y después de la actividad educativa con el grupo. Cada uno de

estos momentos supone la realizaciéon de una serie de tareas, que son:

Tabla 4: Fases y tareas del docente antes, durante y después de la intervencién/accion educativa.

ANTES DURANTE DESPUES
Momento preactivo Intervencién docente Momento
postactivo
Consideracion de las caracteristicas A partir de la explicacién de Después de la
grupales e individuales de los los objetivos, se realiza un intervencion del
estudiantes. desarrollo flexible de la docente, el
intervencién educativa con profesor llevara a

Definicién previa de los objetivos que
se pretenden en consonancia con las
posibilidades de los estudiantes.

los estudiantes, adecuando cabo una
la estrategia didactica a las reflexion del
circunstancias coyunturalesy proceso

Conocimiento de diversos recursos a las incidencias que se realizado,
educativos y la seleccion y produzcan. Las interacciones analizando los
preparacion de los que se considere en el aula pueden ser: resultados

mas pertinente para cada caso. obtenidos y los

a) Lineales: exposicion del i i
posibles cambios




70 CAPITULO 1. CONCEPTOS CLAVE DE LA INVESTIGACION

Disefio de una estrategia didactica profesor, tutoria o a introducir para
para la realizacion de actividades de asesoramiento mejorar la
alta potencialidad didactica con personalizado... intervencion
metodologias de trabajo activas y . . educativa en
. b) Poligonales o en red: L

muchas veces colaborativas. . proximas

o trabajo en grupo, )
Actividades que promueven las ocasiones.

discusiones entre todos en

interacciones y generadoras de
clase...

aprendizajes.

Fuente: Marqués Graells (2010).

5.3. CALIDAD E INNOVACION DOCENTE

5.3.1. Introduccion

Segun Boni y Gasper, se hace imposible alcanzar una definiciéon que tenga capacidad para
atender todos los intereses perseguidos con la medicion de la calidad docente, y esto es asi
porque “la definicién de calidad es un proceso politico en si mismo” (Boni y Gasper, 2011:
106), por ello, es un término que adquiere diferentes interpretaciones segun la persona,
grupo, o momento y situacion particular en la que se aplique (Molero, 2004). No obstante,
una Universidad evidencia el “modelo de Universidad” al que aspira a través de su sistema
de criterios de calidad (Polygone, 2003). En este proceso de construccion de Universidad
con identidad propia, se producen tensiones atendiendo a los intereses y discursos de los
grupos internos (y externos a la misma), evidenciandose claramente entre aquellos que
persiguen una Universidad que tienda a sumergirse en los estandares internacionales,
homogeneizando asi el conjunto del sistema universitario, y aquellos otros que entienden y
defienden que se debe tener en cuenta el contexto y los condicionantes locales, ya que

estos determinan la fisionomia de cada Universidad (Boni y Gasper, 2011).
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A pesar de ello, si se halla concordancia
en algunas variables, por ejemplo, Angulo
Rasco (2009) indica que existe acuerdo en
asimilar dentro del sistema de criterios de

calidad como puede ser la propia calidad

La innovacion en educacion es resultado de la
reflexion intencional, planificada y sistemdtica
sobre la prdctica educativa, alumbrada por
conocimiento tedrico, que da como resultado
una respuesta innovadora a un problema

educativo previamente identificado, que ha de

del aprendizaje universitario, el cual

ser objeto de evaluacion y seguimiento. La mayor

depende de manera relevante de la calidad o menor profundidad, extensién y normatividad

de la docencia y la ensefanza de los cambios resultantes es lo que diferencia
universitaria; otro ejemplo, es el que una innovacion de una reforma educativa. Por

o . ., otra parte, la innovacidn se diferencia de la
sefiala Boni (2008) con relacion al i f

investigacion en que el conocimiento producto
compromiso social de las universidades de la innovacion no ha de ser necesariamente
que lleva a que estas vayan mejorando su sometido a experimentacion en unas condiciones

que lo hagan transferible a otras situaciones o

calidad, relevancia y efectividad

poblaciones. En la cadena del conocimiento, la

atendiendo a sus dos misiones: la

investigacion en educacion produce un desarrollo

formacion y la investigacion. . - —
en un determinado campo tedrico y prdctico que,

a su vez, da lugar a respuestas innovadoras a los

El trabajo que centra la atencién de este problemas educativos.

documento se refiere a la practica docente, Ortega Carpio (2008: 20).
siendo una variable que adquiere un
protagonismo apreciable en los sistemas
de calidad universitaria, tal y como puede observarse en las politicas y programas de
calidad que promueve la Fundacion Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y

Acreditacion (en adelante ANECA) y que se presentan en el capitulo 4.

5.3.2. ¢ Qué se entiende por calidad docente? La innovacién

como criterio de calidad de la docencia

El concepto de innovacién presenta muchas miradas, pues se puede poner en practica
iniciativas de innovacién centradas en los productos, centradas en los procesos, centrada
en la cultura, en los métodos pedagoégicos (que es el que ocupa esta memoria), etc. (Riesco
Gonzélez, 2012). Cuando se habla de innovacion se estd hablando de cambios, cambios a
los que la educacioén terciaria se ha visto forzada desde las instancias europeas con el
EEES y nacionales, a través de la regulacion juridica, debiendo la Universidad introducir
cambios sustanciales y realizando un esfuerzo considerable de innovacion docente, lo que
le permite adaptarse a las nuevas ensefianzas que son demandadas por la sociedad y por
la economia del conocimiento, lo que hace suponer, segun Vizcarro (2009), que con ello se

alcanza una mejora de la calidad de la formacién universitaria.
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Antes de dar continuidad a este apartado conviene saber que existe diferencia entre la
innovacion esporadica (que vienen a ser acciones ocasionales o aisladas que realiza una
persona o grupo de personas); la innovacion ligada a las propias politicas estratégicas de la
institucién universitaria; y la innovacién sistematica, que es la que dota a la organizacion de
la definicion genérica como Universidad innovadora, denominadas universidades
inteligentes (Riesco Gonzalez, 2012). En este trabajo se centra la atencién en la innovacion

que impulsan los docentes, aunque .
La calidad de la educacion se estima por el logro

resulta altamente dificil distanciarla efectivo de los aprendizajes con

desde aquellas en las que la propia eficiencia y funcionalidad. Es decir, con un coste
institucién se sumerge, estableciéndose (financiero, de tiempo y esfuerzo)
una relacion sistémica que adecuado (siempre sobre la base del principio de
. . gratuidad de la educacion bdsica), y mediante un
retroalimenta favoreciendo u .
proceso y unos resultados que satisfagan las
obstaculizandose la iniciativa, como se necesidades educativas de sus destinatarios
puede ver mas adelante. promoviendo su desarrollo integral.

Ortega Carpio (2008: 17).
Cuando el profesorado asume un

proyecto innovador de su acto docente, requiere, como dice Vizcarro, de un proceso de
insercién en la practica docente y de un ejercicio reflexivo que le permita rescatar y tener en
consideracion aspectos de las préacticas tradicionales que resulten valiosas conservar, e
identificar aquellas que hay que cambiar o eliminar, pues no responden a las prescripciones.
Por otra parte, los procesos de innovacion educativa no son uniformes, no existen procesos
iguales y siempre se exponen a criticas, atendiendo “a las caracteristicas propias del centro,
de la institucién, del contexto en el que estos se encuentran y atendiendo a los recursos de
todo tipo con los que se cuenta” (Vizcarro, 2009: 17). Todo ello exige que la innovacién
docente deba estar comprometida con la “reflexiéon y toma de decisiones que haga
prevalecer la coherencia entre las aspiraciones, las condiciones contextuales y la capacidad

de recursos con los que se cuenta”.

A todo ello, Bolivar (2012) afiade que desvelar las practicas valiosas también supone un
esfuerzo y ejercicio de investigacion sobre ellas, de manera que la ensefianza y el
aprendizaje se convierten en objeto de estudio e investigacion de los docentes como

requisito indispensable para promover la calidad de la docencia.

Dicho lo anterior, el debate que se abre es distinguir sobre los criterios de calidad que
permiten determinar cuales son las préacticas valiosas, y qué criterios son a los que hay que
aspirar para validar a las practicas innovadoras como valiosas. En este sentido cabe sefalar
gue actualmente las universidades tienen autonomia para definir criterios de calidad, por lo
gue estos dependen de cada institucién, de cada centro, atendiendo a las situaciones

particulares que hacen presente oportunidades o limitaciones en cada uno.
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Ademas, cada institucion se encuentra inserta en una cultura que le es propia, por lo que se
afirma que el sistema universitario no es unitario, debido, por ejemplo, a los diferentes
perfiles de sus estudiantes, el de sus profesores o al contexto social e histérico a los que se

vincula, de manera que todo ello contribuye a hacerlas diferentes entre si (Vizcarro, 2009).

Siguiendo en la linea de Vizcarro (2009) con relacién a los criterios que conviene que los
sistemas de calidad tenga en cuenta para llevar a cabo proyectos de innovacién educativa,
resulta interesante algunos de los datos que Hannan y Silver (2006) aportan como resultado
de la investigacion que han realizado en un conjunto de universidades inglesas con relacion
a las iniciativas innovadoras, en este caso desde la perspectiva de profesores que han
tomado la decisién. Uno de esos datos dice que “los innovadores individuales son en su
mayoria personas que han pensado tomar una iniciativa como respuesta a sus
circunstancias, que incluyen el creciente nimero de Si una institucion no crece y se
estudiantes, la motivacion del estudiante, las renueva, morird, porque el talento
presiones de las formas tradicionales de evaluacion, de los trabajadores competentes y

o algin otro conjunto de factores en la situacion COmFETENETs BUSEETY T s

. . . - ) de supervivencia y de expansion.
educativa y en el amplio ambiente de la ensefianza

(Hannan y Silver, 2006: 167). Manuel Riesco Gonzélez (2012: 98)

Teniendo en cuenta lo anterior, es posible afirmar que abordar un proceso de innovacién en
una Universidad no es facil, dada la aplicacién de los ajustes que le exige; requiere de la
colaboraciéon de todos los actores implicados (responsables, directivos, profesorado,
alumnado, personal de administracién y servicios, fundamentalmente), lo que pemite limar
asperezas Yy dificultades que vayan surgiendo, complementdndose en las indicaciones,
informaciones y medidas a adoptar. Todo ello facilita alcanzar la innovacion deseable. Por
ejemplo, corresponde a las instancias superiores establecer los objetivos que se pretende
alcanzar, las condiciones que hacen la innovacién deseable, especialmente a través de la
evaluacion y el reconocimiento; y corresponde a los profesores, programar las asignaturas
atendiendo a los procesos innovadores segun las condiciones y recursos existentes y

disponibles.

En la realidad, lo que se ha evidenciado es que dentro del sistema se promueven proyectos
innovadores, generalmente surgiendo desde la preocupacién e inquietud de los profesores.
Estas iniciativas innovadoras, que surgen de la inquietud y curiosidad que buscan obtener
respuestas a las circunstancias, se traducen en preguntas e interrogantes que actdan como
motor hacia la accién (Hannan y Silver, 2006). Esta actitud de cuestionamiento y de ideas
creativas e innovadoras, surgen en aquellos docentes que estan insatisfechos o
preocupados en su actividad cotidiana. Esta “semilla”, la pregunta, produce incomodidad por
algunos estamentos universitarios y, por ello, son definidas como impertinentes. Esta

circuntancia trae consigo dos efectos: conseguir el silencio de aquellos que preguntan o
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bien conlleva lanzarse a la blsqueda de respuestas impulsando proyectos de innovacion

docente dentro de un contexto adverso y dificil (Riesco Gonzélez, 2012).

Asi, pues, aquellas iniciativas que se lleven a cabo en el

o . ., . La innovacion con frecuencia
ambito de la innovacién educativa deben estar alerta o
significa riesgo y rechazo.

sobre el tipo de efecto que persiguen o pueden alcanzar,
aunque al inicio de la misma, dado el caracter novedoso Hannany Silver (2006: 133)
que introduce, se desconozca cOmo va transcurrir y en

gué va a desenlazar, es decir, son resultados impredecibles e inciertos, o pueden ser
iniciativas raras o distintas, pero no todas producen cambios (Riesco, 2012). Los efectos
posibles de la innovacion son: conseguir cambios reactivos, esto es que lo que se consigue
es una adaptacién; cambios continuos, que persigue una mejora constante; o cambios
proactivos, cuyo destino es la innovacion, propiamente dicha (Riesco, 1999 y Fullan, 1993,

citados por Riesco, 2012).

Por tanto, se ha de considerar tanto los condicionantes previos en los que tiene lugar la
iniciativa innovadora, como también el desarrollo procesual, teniendo en cuenta las
exigencias de adaptacion que supone el contexto y los fines que alcanza. Ademés, no hay
que olvidar que cuando se introducen elementos innovadores se genera un contexto nuevo,
distinto, que requiere de un esfuerzo adaptativo, que hay que experimentarlo como un reto
para la autosuperacion, siendo conscientes de que no estd exento de sentimientos
contradictorios de incertidumbre e ilusiones, miedos y emociones, tanto por parte del
docente innovador como por parte del estudiantado (Cano, 2009)5, siendo elementos que
inciden notoriamente en las condiciones de desarrollo del acto pedagdégico, y que requieren

ser previstos para ser correctamente gestionados.

Visto hasta aqui en qué condiciones y circunstancias se activa la innovacion docente en la
Universidad, parece pertinente tomar las palabras de Vizcarro (2009: 18-19), cuando apunta
que la institucién, a través de sus 6rganos, debe definir un sistema justo de reconocimiento
de los esfuerzos de los profesores individuales y equipos docentes. Y esto es asi, porque Si
bien es cierto que la sociedad del conocimiento requiere de universidades orientadas hacia
la innovacion y la calidad, lo que también esta claro es que la innovacién no se puede

ordenar ni exigir, aunque las iniciativas que surgen son consecuencia de la presencia de

® Atendiendo a todas estas condiciones en las que se desarrolla la innovacién educativa, la formacién universitaria
exige un sistema de criterios de calidad de la practica educativa, posiblemente mas complejo que el que hasta el
momento se sigue aplicando en las universidades, basado tradicionalmente en el uso de encuestas, mediante las
gue se recogen tan solo el grado de satisfaccion de los estudiantes con sus profesores, omitiendo la medicion del
papel activo del estudiante en su aprendizaje o la disponibilidad de recursos entre otros aspectos. Dicho esto
procede aceptar la afirmacién de Vizcarro cuando dice que “la innovacién en educacién universitaria solo tiene
sentido si esta dirigida a mejorar la calidad de la ensefianza, y la calidad de la ensefianza no puede medirse con
enfoques concebidos para otra época: los dos conceptos pierden por completo su interés para el profesor y para la
institucion si no se consideran conjuntamente” (Vizcarro, 2009: 13).
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condiciones propiciadas (0 no) por el contexto y la institucién, permitiendo que los

profesores asuman la iniciativa y desarrollen los mejores proyectos para favorecer un

aprendizaje de calidad en sus estudiantes (Marcelo et. al. 2010).

Con relacion a las exigencias de las innovaciones docentes’ en la ensefianza y el

aprendizaje, Hannan y Silver (2006) plantean que las iniciativas son reforzadas cuando:

El profesor que innova tiene cierto grado de seguridad dentro de la institucién, la cual
reconoce la necesidad de cambio que aquél propicia con su iniciativa a la vez que
recibe apoyo y animo de sus superiores, sea director del departamento, decano del
centro u otra persona con autoridad.

La institucion dispone de una normativa aplicada que define una paridad entre la
investigacién y la ensefianza y el aprendizaje.

Los colegas, los compafieros y los responsables muestran interés por propagar la
investigacion resultante de esta tarea.

Existen recursos y estan accesibles para los que quieran innovar, sea a través de un
fondo para innovaciones, una unidad de desarrollo educacional o de apoyo al

aprendizaje, etc.

Por otro lado, alertan sobre los obstaculos con los que la innovacién docente se encuentra:

La escasa valoracién que recibe la ensefianza y el aprendizaje, frente a la que se le
concede a la investigacion.

La falta de reconocimiento e interés que recibe de los colegas y de las autoridades
institucionales.

La existencia de normativas y de planes de accion institucionales que excluyen las
iniciativas individuales.

Los excesivos procedimientos burocraticos a los que se ven sometidos para obtener la
aprobacion, el apoyo y los recursos.

Los procedimientos de evaluacion que se definen y aplican que tienen como efecto la

inhibicién en la toma de iniciativas que pueda suponer riesgos.

Los mismos autores concluyen en su investigacion que existe una serie de retos en este

ambito de la innovacién docente universitaria y a los que se debe hacer frente (Hannan y

Silver, 2006). Algunos de estos retos son:

" También se puede consultar a Manuel Riesco Gonzalez un listado de factores que favorecen y otro listado de
factores que obstaculizan, tanto desde el punto de vista institucional como desde el punto de vista técnico, a los
proyectos de innovacion (2012: 88-89).
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“Saber si una innovacién puede ser beneficiosa para los estudiantes, dado el cambio de las
circunstancias y las expectativas. Este es un reto personal dificil porque el juicio no se puede
hacer basado en la investigacion de mercado o en cualquier otra. El desafio es trasladar a un
proceso viable un presentimiento, una esperanza o la conviccion de que los estudiantes se
beneficiarian, aunque puede haber, por supuesto, resistencia por parte de algunos métodos no
tradicionales.

Cémo llevar a cabo la innovacién, pues la investigacion de una “no disciplina” es raramente

aceptada como respetable y admisible.

El desafio puede estar en equilibrar un tipo de compromiso personal y una innovacion no
financiada con otro tipo que puede traer fondo. Deberemos optar entre lo que queremos hacer,
que pueda dar lugar a todo tipo de dificultades, y lo que puede hacerse mas facilmente porque
existen oportunidades de fondos institucionales y externos.

Hay un desafio que tiene que ver con el reconocimiento, porque incluye el ascenso. No ya la
innovacioén en la ensefianza y el aprendizaje, sino el interés por la ensefianza y el aprendizaje
como tal, puede reducir la prospectiva de promocién.

Los docentes universitarios innovadores se deben preocupar, entre otros de: que innovar
significa invertir tiempo, que la gente piensa que es un excéntrico o algo peor, que se tiene
demasiado trabajo de administracion y no le queda tiempo, y que todos los que tienen autoridad
quieren que haga otra cosa, y que todavia le queda escribir algunos articulos”.

Hannan y Silver (2006), apuntan como elemento que se debe considerar con relacion a la

innovacion docente, las intenciones de los docentes cuando se sumergen en estas

iniciativas:

El primer elemento refiere a las intenciones que impulsan a los docentes a iniciarse en
proyectos innovadores. Algunas de las circunstancias que alimentan estas motivaciones
vienen de la mano de la diversidad, heterogeneidad y cantidad de estudiantes, las
diferentes formas de acceder al conocimiento, asi como la diversidad de medios para

obtenerlos. Todo ello les lleva a la basqueda de introducir cambios deliberados.

Un segundo elemento sefiala que, otra de las motivaciones que subyace a los
profesores innovadores, es alentar y apoyar a los estudiantes para que puedan

desarrollar un aprendizaje efectivo.

Teniéndose los elementos sefialados como los motores de la intencionalidad de los

profesores a iniciarse en innovacion docente, cabe referir que dentro de los distintos tipos



CAPITULO 1. CONCEPTOS CLAVE DE LA INVESTIGACION 77

de innovacién docente que se pueden encontrar, estan mas intimamente relacionadas con
los propios profesores aquellas que Hannan y Silver (2006)8 identifican como innovaciones

individuales e innovaciones provocadas por el curriculum.

Cada uno de esos tipos requieren estrategias y recursos especificos, y ahondar sobre la
innovacion supone realizar un estudio de interacciones, actitudes, normativas y practicas
institucionales, contextos nacionales y caracteristicas de todos ellos” (Hannan y Silver,
2006); se trata de adoptar una vision amplia que sostiene coherencia con la perspectiva

holistica que se ha propuesto como modelo de estudio para este trabajo.

5.3.3. Tipos de calidad educativa

Como ya se ha dicho en los apartados anteriores, el concepto de calidad docente se presta
a multitud de interpretaciones que origina debates. Ante este hecho, se puede apreciar, a
grosso modo, la evolucion que ha experimentado el concepto de calidad educativa,
diferenciandose tres modelos: calidad tradicional, calidad total y calidad integral, que se
debaten entre si para imponerse en el interno universitario (Seibold, 2000). Cada uno de
estos modelos guarda cierta sintonia con el modelo de Universidad al que se aspira. Estos
modelos son:

8 Tipos de innovaciones segin Hannan y Silver (2006: 162)

Innovaciones individuales y de grupo: relacionadas con el aula y el curso, en respuesta directa a las necesidades
del alumno y a los asuntos profesionales.

Innovaciones disciplinares: patrocinadas o alentadas por asociaciones o cuerpos profesionales, asi como
colaboraciones informales entre distintas institucionales con materias comunes.

Innovaciones que responden a la educacién por medios tecnoldgicos: aprovechando las nuevas tecnologias y
adquiriendo o desarrollando materiales asociados.

Innovacion provocada por el curriculum: para satisfacer las necesidades de la estructura modular y por semestres
(incluyendo aqui los nuevos procedimientos de evaluacién) y para responder a los cambios de contenidos de los
campos de estudio y de los desarrollos interdisciplinares.

Iniciativas institucionales: incluyendo las decisiones de normativa diferente (informacion tecnolégica, aprendizaje
basado en el empleo o en los recursos, etc.) y los procesos de desarrollo del personal; las nuevas estructuras, que
contemplan el desarrollo de unidades educativas y cuerpos similares, comités de ensefianza y aprendizaje, y el
nombramiento de directores con cierta antiglledad y experiencia para supervisar los desarrollos.

Iniciativas sistémicas: incluyendo la creacion de gobierno en las nuevas universidades o comités diferenciados y
adaptadas a cada institucion.

Derivados sistémicos: que emergen dentro de las instituciones de educacién superior como resultado de la
normativa y la praxis en todo el sistema (evaluacion de la calidad de la ensefianza, cambios en la financiacion de
los estudiantes).
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El modelo tradicional, que es el sistema de calidad que centra su esfuerzo,
fundamentalmente, en medir la calidad educativa segin los resultados obtenidos,
atendiendo a la nocién de introduccion de mas amplios y actualizados contenidos y los

mejores métodos pedagdgicos.

El segundo modelo de calidad total, que es el modelo al que optan las universidades
gue se identifica con el concepto que el sector empresarial impulsa; y que se caracteriza
porque concibe al estudiante como un cliente con sus demandas, explicitas y ocultas,
las cuales hay que satisfacer, lo que requiere un perfeccionamiento continuo de la
gestién segun la l6gica empresarial y de sus procesos, y estan sumergidos en la tarea
todos los recursos humanos, departamentos o unidades de gestion de la Universidad.
Este modelo incorpora la visibn sistémica, afiadiendo aportes que el sistema
empresarial carece pero que el modelo personalizado de gestion educativa requiere,
necesitando tener claro cuatro elementos: el proyecto educativo, las propuestas

didactico-pedagdgicas, las estructuras institucionales y los procesos de gestion.

El tercer modelo de calidad integral educativa, incorpora para Jorge Seibold, la equidad
gue tiene que ver con la igualdad de oportunidades y con el respeto por la diversidad, y
los valores, como por ejemplo la justicia. La conciencia de valores, sefiala el mismo
autor, “debe explicitarse en el ideario del Proyecto Educativo Institucional y
testimoniarse mucho mas en el compromiso diario de su personal directivo, de sus
docentes y no docentes, de los alumnos, y también deberia ser visible en las estructuras
administrativas, en las metodologias y contenidos curriculares y en las practicas de
ensefianza-aprendizaje que afectan al “acto” concreto educacional de cada dia. La
calidad integral educativa debe impregnar, por lo tanto, la totalidad del proceso
educativo, y la evaluacion, en correspondencia con este proceso, debera ayudar a
consolidar y no a encubrir la transformacion educativa en marcha en cualquier
institucion escolar” (Seibold, 2000: 7).

En este trabajo se avoca por un modelo de calidad que resulta de la combinacion de

aspectos de los modelos total y modelo integral.
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5.3.4. Sistemas de criterios de calidad de las préacticas

docentes

A continuacion se va a tomar en consideracion tres aportaciones globales de sistemas de
criterios de calidad docente universitaria, procedentes de distintos autores, que permiten
obtener una vision sobre cémo deben las universidades abordar esta tarea con relacion a su
mision formativa en los titulos de grado para, finalmente, elaborar un modelo que integra las

coincidencias y similitudes de las tres propuestas.

De estas propuestas de sistema de criterios que se presentan, las dos primeras son de
caracter genérico (Seibold y Zabalza) y uno de caracter mas especifico, al estar dirigido a
un modelo de Universidad cuya formacion se enfoca hacia la EDCG (Boni et. al., 2013).

No obstante, los tres modelos presentan una estructura similar, de manera que se puede
obtener un conjunto de elementos que se complementan. Esta estructura basica comun
coincide con lo que Bolivar (2007) denomina “espacios”, que deben articularse entre si, y

estos son:

- El curriculum de la asignatura, a través del cual se desarrolla el conocimiento y la
adquisicién de competencias relevantes, que viene a ser la propia practica docente.

- La cultura institucional, que proporciona oportunidades y experiencias activas en las
estructuras democraticas, al tiempo gque conocimientos, comprensién y competencias.
Se trata aqui del curriculum institucional, o lo que identifican los otros autores como
estructura interna.

- La comunidad, que facilita la posibilidad de oportunidades y experiencias para la
participacion activa o voluntaria en el contexto y la comunidad. Este “espacio” es el

contexto en el que esta inserta la Universidad.

En linea con todo lo anterior, la propuesta de Jorge Seibold (2000) sefiala que la calidad
educativa puede ser evaluada de un modo integral teniendo en cuenta los tres factores que
inciden en su conformacion, que son: el didactico-pedagdgico, el institucional-organizativo y

el sociocultural.

- El contexto didactico-pedagdégico: en este contexto el rol del profesor se convierte en
acompafiante de sus estudiantes, quienes ayudados de su tutorizacion, de toda la
comunidad educativa, y con la disponibilidad de recursos tecnolégicos adecuados, tienen
la tarea de construir nuevos conocimientos, habilidades y actitudes valorativas de
excelencia. Los indicadores a definir dentro de este contexto han de tener en cuenta: “los

contenidos, que han de ser conceptuales, procedimentales y actitudinales, y la



80

CAPITULO 1. CONCEPTOS CLAVE DE LA INVESTIGACION

metodologia, las pedagogias personalistas y constructivistas del conocimiento” (Seibold,
2000: 8).

A su vez, cada uno de estos indicadores desenlaza en la identificacién de otros, de
manera que la calidad educativa pueda reflejarse tanto cualitativa como

cuantitativamente.

El contexto institucional-organizativo: este se refiere al conjunto de procesos que inciden
en la articulacion del Proyecto Educativo Institucional. A través de este proyecto es
donde la institucion universitaria pone de manifiesto los grandes principios rectores por
los que aspira a regirse. En torno al Proyecto Educativo, se vertebran tres procesos
convergentes que son: el nivel directivo con los érganos de gobierno de la institucién
educativa, “el nivel operativo, donde es importante tanto el docente como los estudiantes
y la infraestructura necesaria para que se pueda ejercer la funcién propia del
establecimiento educativo, como es la funcién ensefianza-aprendizaje”, y el nivel de
administracion con el “servicio administrativo y auxiliar, como nivel de apoyo e

imprescindible que complementa la labor del centro” (Seibold, 2000: 8).

Al igual que el anterior contexto (didactico-pedagdgico), cada uno estos procesos
ofrecen una amplia gama de posibilidad de indicadores de calidad educativa. Los
indicadores de calidad integral son méas exigentes que los tradicionalmente aplicados ya
que incorporan valores y no solo actividades pragmaticas. Ejemplos indicadores en este
contexto son “traducir la competencia profesional de los docentes, su actualizacion
permanente, su relacién con otros colegas para compartir con ellos la gestacion y puesta
en practica del curriculum anual, etc. Un indicador muy pertinente a este respecto es el
grado de adscripcion y dedicacion que el docente tiene con la institucién universitaria a la
que pertenece. Otros indicadores deberian reflejar el uso adecuado de nuevos recursos

tecnoldgicos (no solo su disponibilidad)” (Seibold, 2000: 8).

Para finalizar, Jorge Seibold, se refiere al contexto sociocultural diciendo que “es aquél
en el que se encuentra inserta la Universidad, aquél en la que esta vive y se desarrolla”.
A este respecto, se identifica el imaginario de los estudiantes que, mayoritariamente,
proceden de este contexto, con sus tradiciones, modernas y posmodernas, y que llevan
consigo al aula. En estas condiciones, corresponde al docente conectar con ese
imaginario a fin de dirigir su acto pedagdgico a la reelaboracién del mismo, favoreciendo
la adquisicion de nuevos y significativos conocimientos, permitiendo la creacion de un
clima propicio que admite el reconocimiento de las identidades personales, incorporando,
de manera transversal al curriculum las demandas y las probleméticas que inquietan a
los jévenes universitarios, tales como los derechos humanos, la igualdad, la pobreza, la
exclusién/ inclusién, la sostenibilidad, la proteccion de los recursos naturales/ecoldgicos,
etc.
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Figura 5: Modelo de calidad de la docencia universitaria segin Seibold.

Contexto sociocultural

Contexto institucional-organizativo

Contexto didactico-

pedagdgico

Fuente: Elaboracion propia a partir de Seibold (2000).

La propuesta que disefia Zabalza (2003: 13-14), considera que en el escenario formativo
universitario se entrecruzan diversas dimensiones (agentes, condiciones, recursos, fuentes
de presion, etc.). En la siguiente figura, el autor identifica cuatro ejes vertebradores de la

actuacion formativa, distinguiendo entre:

- Espacio interno, que viene a ser la Universidad. Este espacio interno estéa integrado por:
el contexto institucional, los contenidos de las carreras, los profesores y los alumnos.

- Espacio externo, incluye diversos tipos de dindmicas externas a la Universidad y que
afectan a su funcionamiento. Aqui, el autor identifica, por ejemplo: “las politicas de
Educacién Superior, los avances de la ciencia, la cultura y la investigacion, los colegios

profesionales y el mundo del empleo”.
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Figura 6: Modelo de calidad de la docencia segin Zabalza.
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Fuente: Zabalza (2003: 13).

El conjunto de elementos (o vectores, como los identifica el autor), internos y externos, se
entrecruzan influyéndose mutuamente, dando lugar a una Universidad compleja y
multidimensional. Para Zabalza (2003), cualquier estudio sobre los procesos que tienen
lugar en la Universidad, requiere que se contextualice en este marco general de vectores.
Esto es asi porque la Universidad no es entendida solo como las practicas docentes que

tiene lugar en sus aulas, ni tampoco lo es solo la organizacion de las titulaciones.

El autor establece que para estudiar las practicas docentes, se exige ampliar el marco de
andlisis, de manera que, ademas de tener en cuenta los aspectos vinculados directamente
con el acto pedagdgico y la atencién a los estudiantes, se debe considerar aquellos otros

factores que de manera sustancial inciden y condicionan su desarrollo®.

® Respeto al estudio de las buenas practicas en educacion, este puede plantearse sobre 5 ejes de busqueda
(Zabalza, 2012: 27):

a “La normativa aplicable, entender las buenas préacticas como el deber ser oficial: se reconocen como buenas
practicas aquellas que responden adecuadamente a las normas establecidas para ese espacio de actuacion. En
funcién del esquema de rasgos resultantes podriamos analizar procesos y actuaciones para constatar en qué
medida los cumplen o merecen la consideraciéon de “buenas practicas” (lo son si cumplen adecuadamente la
normativa aplicable). (Este apartado lo situamos en el “curriculum institucional”).

b La naturaleza y organizacion de las instituciones y de los dispositivos puestos al servicio. Buenas practicas son
aquellas situaciones y actuaciones en las que se cuentan con recursos adecuados en cantidad, calidad y
eficiencia, a las necesidades y que funcionan bien (este apartado lo situamos en “estructura”).

¢ El disefio curricular y los ambientes de aprendizaje que se crean para propiciar el desarrollo, aprendizaje y
socializacion de los estudiantes en los distintos ambitos curriculares que la educaciéon de esa etapa educativa
propone (qué prioridades se han establecido, cdmo organiza el trabajo en las diversas areas curriculares y
ambitos de desarrollo, que actividades se realizan, qué productos se obtienen, qué resultados se alcanzan).

Buenas practicas son aquellas en las que la oferta formativa se adecla a las demandas que la sociedad y los
estudiantes realizan al sistema.



CAPITULO 1. CONCEPTOS CLAVE DE LA INVESTIGACION 83

En la Ultima propuesta, para Boni et. al. (2013) el sistema de criterios de calidad para
experiencias de educacion para la ciudadania global, que han trabajado con y para la Red
de educadores en colaboracion con Intermén Oxfam, se ordena de acuerdo a cuatro
blogues que se debe tener en cuenta a la hora de revisar la practica docente: los principios
orientadores de la EDCG, los atributos a los que se aspira adquieran los estudiantes en
coherencia con los principios, la practica docente que los profesores realizan basadas en los
principios y dirigidas a dotar a sus estudiantes de los atributos vy, finalmente, la estructura,
referida al contexto (externo al centro) y estructura interna (desde el punto de vista material
e inmaterial). A continuacion se presenta con mas detalles el sistema de criterios de calidad

de esta propuesta:

1 Los principios orientadores estan interconectados entre si, no pudiéndose entender

uno separado del otro. Proponen cinco y son:
1.1. Vision politica de la educacion:

- La educacién como esfera plblica, como espacio para aprender y ejercer

democracia (concepcién de la ciudadania como préctica)

- Comunidad educativa como agente de cambio. Personas con poder para

lograr el cambio

- Ciudadania como titular de derechos, obligaciones y responsabilidades

(concepcidn de la ciudadania como estatus legal)

- Vision de la justicia: importancia de la incidencia politica y de la movilizacion
social para el cambio de las reglas nacionales y globales que perpettdan la

pobreza, la inseguridad y la desigualdad
1.2. Vision ecosistémica:

- Problemas ecolégicos no son sélo problemas del medioambiente, sino de la
sociedad, proteger la naturaleza es proteger la calidad de vida

- “Reverdecimiento del yo”. Cada una de las personas ha de reconocerse como

parte del problema del mundo, pero también como solucién

d La formacion y capacitacion de los profesionales que ejercen tareas formativas, incluyendo en este apartado
tanto los aspectos estructurales (factores demogréficos, titulacién, experiencia, adecuacion, etc.) como los
dindmicos (formacion permanente, innovacion, cultura de colaboracion, proyectos a medio plazo, etc.).

e La insercién en el contexto y los vinculos de cooperacion en la formacién establecidos con otras instituciones y/o
agentes sociales. La forma en que esta apertura al entorno se establezca dependera mucho del tipo de actuacion
educativa de que se trate y del tipo de sujetos a los que vaya dirigida. En el caso de los niveles superiores,
adquieren especial relevancia las vinculaciones con el entorno social y cultural, las modalidades de participacion
de los agentes sociales, los convenios con instituciones y empresas para la realizaciéon de intercambios y
practicas, la internacionalizacion, etc.”.
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1.3.

1.4.

1.5.

Simplificacion de nuestras vidas y vivir de un modo que afirme los valores

ecoldgicos y humanos

Vision interdependiente y sistémica de la vida (superacion de las diferencias
geograficas Norte/Sur, de la compartimentacion del conocimiento, de las

perspectivas unidireccionales, etc.)

Elemento de la identidad:

Reconocimiento y apreciacion de la diferencia. Aprendizaje del

reconocimiento

Reconocimiento de las multiples identidades que conformen el ser humano
(género, raza, etnia, comunidad, etc.), identidades que no son excluyentes ni

estéticas sino inclusivas y cambiantes

Reconocimiento de las exclusiones debidas al género, etnia, orientacion

sexual, edad, discapacidad, etc.

Reconocimiento de una identidad cosmopolita basada en el sentido de

pertenencia a una comunidad amplia basada en la solidaridad y el bien comudn

Elemento glocal:

Vivencia de la ciudadania a nivel local. Apertura del centro al entorno: implica
qgue el centro se abra y deje entrar experiencias externas como que salga,

participe y colabore en los problemas individuales y sociales

Vivencia de la ciudadania a nivel global. Procurar espacios de aprendizaje

sobre como conectar lo global con lo local

Profesorado, alumnado, familias, comunidad local, ONG vy colectivos diversos
son reconocidos como constructores de conocimiento en comun a través del

dialogo

La Red de Educadores como espacio privilegiado para la construccion de la

ciudadania global

Elemento pedagdgico:

Modelo de educacion popular. Educacién concientizadora y transformadora.

Orientacion hacia la practica
Reconocimiento de culturas y saberes populares
Construccién conocimientos y aprendizajes a partir de la experiencia

Construccion colectiva de conocimientos
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2 Los atributos™ derivan de los principios y sus caracteristicas, se configuran como el
ideal de ciudadano global al que se aspira. Las practicas docentes tienen como finalidad
contribuir a la adquisicion y desarrollo de estos atributos. Se distinguen tres grupos

referidos a:
2.1 Conocimiento y sensibilizacion (no simple informacion).

- Importante: de quién es el conocimiento que se transmite. No soélo

conocimiento experto, sino también conocimiento no experto

- Justicia social y equidad: comprension de las desigualdades e injusticias
dentro y entre las sociedades. Conocimiento de las necesidades humanas y

de los derechos humanos sobretodo de los mas empobrecidos

- Comprensién de las interrelaciones econémicas, politicas, sociales, culturales

y ambientales entre el Norte y el Sur

- Comprensién de las diversidades que existen dentro de las sociedades y
cémo las vidas de los otros pueden enriquecer la nuestra. Conocimiento de

los prejuicios hacia la diversidad y como pueden ser combatidos

- Comprender el significado ético de la comunidad mundial de iguales, de
nuestras responsabilidades como ciudadanos globales y de las propuestas

politicas para su realizacion
— Conocer el poder y como tener impacto para revertir situaciones

2.2 Habilidades (las habilidades de la ciudadania activa especialmente en relacion con

otras personas).

- Los atributos “habilidades” (las habilidades de la ciudadania activa

especialmente en relacién con otras personas)
- Capacidad de negociar y llegar a compromisos
- Capacidad de influir en otras personas y ejercer el liderazgo
- Capacidad de comunicar y colaborar con otros/as
- Capacidad de deliberar, tener voz y escuchar
- Capacidad de actuar para el bien comun

2.3 Actitudes basadas en valores.

— Atributos “actitudinales” basados en valores

1% |os atributos se pueden consultar en el apartado “contenidos”, del capitulo 6.
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3

Respeto y reconocimiento por el medio ambiente y la vida dentro de él.

Voluntad de considerar las futuras generaciones de manera responsable

Empatia: sensibilidad hacia los sentimientos, necesidades y vidas de otras
personas en el mundo; sentido de una humanidad comun, de necesidades

comunes y derechos
Identidad y autoestima: sentimiento de la propia valia e individualidad

Voluntad de vivir con las diferencias y de resolver conflictos de manera no

violenta
Conciencia critica; actitud investigadora y no conformista

Compromiso con la justicia social y la equidad: interés y preocupacién por los
temas globales. Compromiso con la justicia y disposicion para trabajar para

un mundo mas justo

Sentido de la eficacia y de que se puede tener un impacto en la vida de los

demas. Optimismo hacia la transformacion social

Las practicas educativas se constituyen como la parte operativa concreta mediante la

que se pretende el alcance de los atributos atendiendo a los principios inspiradores.

Dentro de la practica docente interesa cuatro elementos:

3.1 El curriculum (entendido como claves conceptuales): “participacion ciudadana, la

3.2

3.3

3.4

equidad y los derechos, el poder, la relacién local-global y las interrelaciones, los
modelos de desarrollo, la relacién economia y ecologia, la historicidad y la
transformacion y el papel del sujeto en ello, la generaciéon de conocimiento y el para

qué y para quiénes se genera el conocimiento, etc.”.

Metodologia, que remite a los enfoques pedagdgicos, a las tareas y actividades que
se proponen basada en un abordaje critico y problematizador, la pedagogia de la
pregunta, el enfoque socioafectivo y experiencial, el aprendizaje cooperativo, el

aprendizaje por proyectos, el aprendizaje-servicio, etc.

El profesorado y la organizacién escolar: espacios de reflexién, aprendizaje y
formacién, la horizontalidad en las relaciones y la toma de decisiones, la visién

curricular del centro, etc.

Vinculo del centro con lo local y lo global: la apertura e inclusién de otros actores,
las actividades que incluyan lo local y lo global (viajes, correspondencia escolar,

etc.), uso de las nuevas tecnologias.
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4 Laestructura entendida como “todos los aspectos estructurales que realmente influyan
o condicionan la ejecucion de los procesos educativos y el logro de los resultados”
(Ligero 2011, citado por Boni et. al.,, 2013: 35). En este apartado distinguen dos
elementos:

4.1 El contexto como lo externo al proceso educativo que esta influyendo en el mismo y
lo interno, a través de aspectos como la devaluacion de la educacién publica, el
ajuste econémico o la disparidad entre los valores sociales y la EDCG.

4.2 En la estructura (lo interno), material e inmaterial, se tiene: los actores y alianzas; el

profesorado y alumnado; y los recursos materiales con los que se cuenta.

Figura 7: Modelo de sistema de criterios de calidad, segun Boni. et al.

ESTRUCTURA EXTERNA =

CONTEXTO Externo a la practica educativa (afecta y se ve afectado)

Disparidad

Visioén politica de la educacion
entre

valores Visién ecosistémica

sociales y la SUSTRATO:

Elemento de la identidad
EDCG Principios ECG

Elemento glocal

Devaluacion

Elemento pedagdgico
educacion

publica

Ajuste ESTRUCTURA
economico INTERNA

— Actores y alianzas
— Profesorado

- Alumnado

— Organizacion

escolar HORIZONTE: Atributos
~ Recursos Practica

materiales
EDCG

Fuente: Boni et. al. (2013).

En sintesis, los tres modelos propuestos coinciden en distinguir 3 niveles que

requieren atencién cuando se busque valorar la calidad de las buenas practicas
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docentes y son: el contexto, la estructura y la practica docente (sobre estas tres
variables se desarrollan la revision bibliografica y documental en los capitulos 4, 5y
6; y la presentacion de los resultados obtenidos con el trabajo de campo, en los

capitulos 7 y 8).

A partir de todos los conceptos clave que se han tratado en este capitulo, y de los
tres modelos que proponen los autores que tienen como finalidad actuar como un
instrumento que permita la valoracion sobre la calidad de las practicas docentes, en
este trabajo se acude a la Teoria de Programas para armar toda la arquitectura del
disefio y ejecucion de la tarea investigadora, constituyéndose la propia teoria en un
concepto clave para la comprension racional de todo el trabajo. En el siguiente

apartado se presenta la teoria.

6. TEORIA DE PROGRAMAS

La Teoria de Programas (Ligero, 2011) plantea que a partir de un cuerpo tedrico integrado

por un conjunto de variables definidas por la investigadora, este se somete a revision a

través de un acercamiento a la realidad que permite constatar si la teoria de partida es

correcta y coherente o, en contra, detectar qué aspectos no permiten sostenerla, lo que

contribuye, en definitiva, a afirmarla o negarla, se trata de analizar la coherencia de la

practica con el marco teérico que la fundamenta

(Duch, 2009) y a la inversa, retroalimentandose.

Una Teoria de Programa es una
teoria explicita o modelo sobre

La Teoria de Programa, desde una perspectiva
sistémica, pone el foco de atencién en la
comprensioén de la practica que se pretende estudiar,
y se configura como una teoria adecuada para la
revision y evaluacion de la accion educativa, como es
este caso. Este es un modelo cuya légica favorece y
ayuda a las diferentes dimensiones de la accion de

una manera integral y holistica, dado que todas se

como una intervencion, tal como un
proyecto, un programa, una
estrategia, una iniciativa, o una
politica, contribuye a potenciar una
cadena de resultados intermedios y
consigue finalmente alcanzar los
outcomes previstos.

Funell y Rogers, 2010: xix, citado
por Pellecer (2013: 8).

afectan, es decir, la practica docente se ve afectada por la estructura y el contexto reciente

de la EEES, y estos entre si, atendiendo a la teoria sistémica (Funnell y Rogers, 2011,

citado por Lépez Torrején, 2013). De ello se desprende que la educacién resulta de la

influencia de elementos externos a ella (output) asi como de los efectos que la misma
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produce como input a través del desarrollo de los procesos en que esta tiene lugar. En
definitiva, como apunta Ligero (2011: 19), se trata de poner el “acento, no solamente en los
objetivos a alcanzar sino también en la importancia de conocer cuales son los mecanismos

causales que han conducido a ellos”.

Continuando con la Teoria de Programas, esta propone la identificacion de cuatro

dimensiones que son: contexto, estructura, procesos y resultados.

- El contexto: refiere al entorno de la realidad en que tiene lugar la experiencia que se
desea estudiar, de manera que en él se identifican oportunidades y obstaculos que
inciden en aquella, por lo que aporta elementos de analisis para determinar en qué
condiciones se puede proponer los cambios de mejora. En el caso de esta
investigacion, el EEES es el contexto en el que se desarrollan las practicas docentes

con enfoque de EDCG, dentro del sistema universitario.

- La estructura: aporta elementos de reconocimiento formal sobre las practicas docentes
con enfoque de EDCG, como se definen, qué elementos se constituyen de refuerzo de
las mismas, qué recursos se destinan a ello, en definitiva, se trata de las implicaciones a
nivel de estructura institucional en la que tiene lugar la practica docente de interés para

esta investigacion, que son las estructuras universitarias.

- Los procesos: estos refieren a cémo tiene lugar la propia practica docente, se trata aqui
de describirla, a la vez que analizar sus input en el aula, en el centro y en su entorno, se
trata de dirigir la mirada a los aprendizajes que estos procesos aportan identificando

errores y aciertos, que permitan proponer acciones de mejora.

- Los resultados: refieren a aquellos que se pretenden alcanzar con los estudiantes. La
observacion sobre los mismos permite identificar si los estudiantes estan adquiriendo
los aprendizajes pretendidos, o en su defecto poder identificar obstaculos para revisar la

practica docente y las incidencias del contexto y la estructura.

Dada la amplitud y complejidad del trabajo que supone la revision de estas cuatro
dimensiones, esta investigacion ha centrado su atenciéon en las tres primeras, como
condiciones en que tiene lugar la practica docente, a fin de contribuir a que futuras
investigaciones se dirijan a los resultados, pudiéndose disponer de un marco previo de

condicionantes que ayude a analizar las razones de éxito o fracaso.

De esta forma, se entiende que el marco analitico basado en la Teoria de Programas e
incorporando la perspectiva sistémica, permite aportar una nueva comprensién a las
acciones de EDCG y contribuir a la mejora de las practicas del profesorado en sus aulas y
en sus centros, a partir de un ejercicio deductivo, esto es que, elaborada la teoria, se
efectlia una aproximacion a la realidad permitiendo constatarla o refutarla, se aplica por

tanto, el método hipotético-deductivo (Rubio y Varas, 1999).
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/. CONCLUSIONES
Y PROPUESTA DE TRABAJO

Se asimila en este estudio que la practica docente con enfoque de EDCG es una buena
préactica docente que contribuye a la construccién de un modelo de Universidad del tipo “C”,
que es con el que la investigadora se posiciona, esto es, un modelo de Universidad que se
enriquece y permea de los movimientos alterglobalizadores que combaten el modelo
econémico dominante, proponiendo nuevas formas de relacion orientada al bienestar
colectivo y sostenible; que asume su responsabilidad social rindiendo cuenta, a la par que
dirige su misién a dar satisfaccién a las necesidades y demandas sociales, generando

conocimiento con la implicacion y coparticipacion activa de la sociedad.

Es por ello que interesa conocer como se esta llevando a cabo, qué facilidades y obstaculos
tienen, y qué propuestas de mejoras proponen los propios protagonistas, a fin de favorecer
su fortalecimiento dentro de la formacion reglada universitaria, donde se generan

profesionales y ciudadanos al servicio de la sociedad, como misién de la institucion.

Para ello, se hace necesario ahondar sobre el establecimiento de un modelo de categorias
que permita un acercamiento a las condiciones que, en este trabajo, se estiman como
minimas para poder explorar si las practicas reales y concretas de ajustan a ese modelo, a
la vez que desvelar en qué condiciones contextuales y estructurales tienen lugar, dotdndose
con ello de elementos que evidencian el grado de cumplimiento de la calidad docente

universitaria con enfoque de EDCG. De todo ello se habla a continuacion.

Parece oportuno tomar en consideracion invitar a las revisiones y apertura del debate tanto
del propio discurso y conceptualizacion sobre la EDCG, como de los enfoques que integra
(género, interculturalidad, derechos humanos y participacion de la sociedad civil), que los
diversos autores imprimen; rescatar las aportaciones que, en los foros de encuentro
celebrados en los Ultimos afios y que tienen a la ED como eje, se han hecho eco sobre la
compleja situacion conceptual y de contenidos de la ED, refiriéndose a una “sexta

generacion”.

Si bien la anterior conclusion invita a la reflexion, debate y redefinicion, este hecho no es
excluyente ni incompatible a aceptar que, hoy por hoy, la nocién de la EDCG, se construye
sobre las siguientes caracteristicas: se trata de una educacién como practica social critica,
esto es una educacion no neutral y, por tanto, como componente politico; es una educacién

problematizadora, lo que supone cuestionar y desnaturalizar las cosas en busca de la
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comprension de los fendbmenos; es una educacion en valores, con alta carga humanista; es
una educacion transformadora, lo que pone en actitud de busqueda de cambio para un
mayor bienestar segln los deseos e intereses de las personas; es una educacion integral,
que busca el desarrollo de las personas a partir de sus capacidades y potencialidades en
todas sus dimensiones, y es una educacién global, que implica tomar en consideracién al
yo, al nosotros y a todos, con la mirada tanto hacia lo mas cercano e inmediato, lo cotidiano

y local, como lo mas global.

Considerando que una de las lineas de accién de la ED son las asignaturas propias de las
titulaciones universitarias, es el curriculum formal el que ocupa la atencién del trabajo
investigador, especialmente desde los contenidos de las guias docentes (curriculum
ofrecido) aportadas por los docentes a entrevistar y la version que arrojan estos sobre cémo
desarrollan su tarea (curriculum real). Esta doble fuente de informacion sobre el curriculum
de la asignatura, permite poner atencién a aquellos datos que contrastan y que pueden
evidenciar coherencia entre ambos curriculum o, por el contrario, la presencia de curriculum

oculto o invisible.

Respecto al curriculum institucional y contextual, se requiere la identificacion de categorias
que se estiman necesarias y suficientes para garantizar la aplicacion de actos pedagdgicos

que responden a la construcciéon de un modelo de Universidad del tipo “C”.

Una concepcidn genérica de lo que es concebido como buena practica docente universitaria
contempla dos aspectos: por un lado, la propia practica docente que debe constituirse en
una unidad coherente entre las partes integrantes que garantice el alcance de los objetivos
pretendidos, entendida esta como proceso y, por otro lado, el aprendizaje real, la formacion

adquirida por los universitarios como resultados.

La amplia y compleja envergadura que implica explorar sobre ambos campos, exige adoptar
la decision de acotar el ambito de actuacion del presente trabajo en el primero de los
aspectos. No se pretende con este trabajo medir, evaluar o calificar las experiencias
individuales de los docentes expuestos a esta investigacion exploratoria, pues se parte de la
premisa de que cada experiencia, en su contexto concreto adquiere valor suficiente y
diferenciado de las demas, por lo que se excluye cualquier tentacién enjuiciadora, todo mas
porque la labor es de por si de dificil alcance, y porque en el transcurso del trabajo,
emergen elementos afectivos, organizativos, ideoldgicos que han de ser cuidadosamente

tenidos en consideracion.
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No obstante, si es relevante la existencia de cada una de las practicas a estudiar, porque en
conjunto, brinda la posibilidad de visibilizar experiencias de practicas docentes universitarias
con enfoque de EDCG y las condiciones en que estas estan teniendo lugar, pudiéndose

inducir generalidades atendiendo a que todas se enmarcan en la institucion universitaria.

La consideracién de una buena practica docente de EDCG en la Universidad esta sujeta a
las categorias con que la propia institucion la defina dentro de sus sistemas de garantia de
calidad. En este estudio, se estima que la valoracion de una accion docente como buena
préactica de la EDCG en la Universidad, requiere de la atencién consciente sobre categorias
ubicadas tanto en el propio acto docente, como en la institucion y el contexto reciente del
EEES. Atendiendo a ello, se requiere de un curriculum coherente de las tres partes, con

miras a la presencia normalizada de la EDCG en los titulos de grado.

Se plantea en esta investigacion que la consecuciéon de un modelo de Universidad “C”
requiere de la innovacion docente que permita la realizacion de buenas practicas docentes
con enfoque de EDCG, y cuyas variables deben formar parte de los sistemas internos de

garantia de calidad de cada Universidad.

Gréficamente, se podria expresar de la siguiente forma.
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Figura 8: Interrelacion entre el modelo de Universidad tipo “C” con la practica docente con enfoque

EDCG vy el sistema de garantia de calidad.
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Fuente: Elaboracion propia.

Si se tiene en cuenta las tres propuestas sobre sistemas de calidad de las practicas
docentes aportados por los diferentes autores, se desprende la propuesta de
modelo de variables que se plantea en esta investigacion, al aplicar la Teoria de

Programas, por lo que este modelo sirve de estructuracién del resto de esta
memoria.
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Para concretar, a continuacion se expone el modelo que orienta y guia este trabajo, tanto de
revision bibliografica y documental como el trabajo de campo. Atendiendo a las propuestas
de los modelos de sistema de calidad, se muestra el siguiente sistema, que sostiene un
mayor vinculo con el modelo de Boni et. al. (2013), aunque aqui se realizan algunas
adaptaciones. El orden global de los criterios de calidad de las practicas docentes
universitarias de la EDCG se rigen por una serie de principios: politico, ecosistémico,
identidad/glocal y pedagdgico. En primer lugar, estos principios se deben poner de
manifiesto en el curriculum institucional (interno y externo) y en el curriculum de la

asignatura; en segundo lugar, el conjunto de variables se organizan:
En el externo aparecen:

*  Elementos clave del EEES (el contexto reciente, que viene condicionado por diversos
factores y elementos que inciden en la institucion universitaria y que los distintos

autores han mencionado algunos).
En el interno se tiene:

*  La organizacion institucional, integrada por:
° Institucionalizacion de la EDCG en las practicas docentes (curriculum o
proyecto educativo, principios que rigen la EDCG, normativas, iniciativas,...)
°  Elementos clave de la misién formativa del sistema universitario espafiol:
= Actores y alianzas
= Profesorado
= Alumnado
= Recursos: disponibilidad de espacios, aulas y tiempo para la docencia en
EDCG
* Las practicas docentes que vienen determinadas a su vez por dos items:
° Curriculum de la asignatura:
= Objetivos
= Contenidos
= Metodologia
= Evaluacion
°  El docente universitario:
= Préctica educativa vs. teoria educativa
= Perfil
= Motivaciones
= Percepcidn sobre los profesores

= Relacién profesor-estudiantes
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A continuacién se representa graficamente el modelo de sistema de variables de calidad de
la practica docente universitaria con enfoque de EDCG, que se propone para esta

investigacion.

Figura 9: Propuesta de modelo para el estudio de las practicas docentes universitarias con enfoque de

EDCG.
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DOCENTE
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Fuente: Elaboracion propia.

En este sentido, la investigacion que se presenta, pretende aportar pistas sobre cémo y en
gué condiciones del contexto y de la estructura se estan desarrollando las préacticas
docentes con enfoque de EDCG en la Universidad, a fin de que se pueda producir

conocimiento, comprension, aprender de ello, y generar propuestas de mejora.
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En esta linea, dice Alboan (2006) que la apuesta por el desarrollo humano y la
transformacion social en un contexto de globalizacion, requiere de cambios y adecuaciones
constantes de las practicas docentes. Pero estos cambios han de darse teniendo como
base la reflexién y la mirada critica al trabajo realizado. Es decir, la experiencia previa tiene
que ser el elemento que de pistas para la mejora de las propias practicas. Por ello, y
coincidiendo con el autor, la propuesta metodolégica que aqui se presenta puede ser un
aporte que ayude en la comprension de los procesos y las practicas concretas que los
docentes ponen en marcha, no solo para comprenderlas, sino para analizarlas criticamente

de forma conjunta, asi como para generar nuevos aprendizajes.
Asi pues, con el presente trabajo se pretende realizar aportaciones que posibilite:

1 Una revisién conjunta y compartida de las practicas docentes universitarias, de y a
través de los docentes, fundamentalmente, con aportes de expertos y de representantes
institucionales universitarios.

2 Una apropiacién por parte de quienes viven la experiencia, tanto referido a los que han
actuado como informantes clave, como por extensién, a cuantos docentes estén
insertos en este modelo de docencia.

3 Pistas para nuevas propuestas y alternativas, orientadas a asentar y consolidar un
modelo de Universidad basado en el enfoque de la EDCG.

4 Generacion de conocimiento nuevo que facilite la vinculacion de lo reflexivo y lo

académico con las practicas concretas.
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1. INTRODUCCION

El capitulo 2 de esta memoria de tesis tiene como finalidad justificar la investigacién que se
presenta. Para ello, se bosqueja una aproximacién diagnéstica que la revision bibliogréafica y
documental arroja sobre los tres curriculum: contextual-EEES, institucional y practica

docente.

Una vez conceptualizada y contextualizada la practica docente formal y realizada la
aproximacion diagnostica que emerge de la revisién documental y bibliogréafica, se procede
a concluir el capitulo con las situaciones-problema que se estima se puede contribuir a

satisfacer, y que se constituyen en los indicadores de pertinencia del trabajo realizado.

2. DIAGNOSIS DE LAS PRACTICAS
DOCENTES Y LA ED EN LA
UNIVERSIDAD

Hay que “orientar las competencias genéricas de las futuras titulaciones derivadas del EEES
hacia la ciudadania cosmopolita; hay que disefar el curriculum universitario para el
aprendizaje personal, profesional y ciudadano y hacerlo desde la introduccion de contenidos
que faciliten la construccion de un proyecto personal de vida, del aprendizaje de la
responsabilidad profesional y ciudadana y de la solidaridad y el voluntariado; hay que
potenciar el cambio de paradigma de ensefianza aprendizaje desde uno basado en la
transmision de los conocimientos a otro que forme en conocimiento, habilidades y valores;
y, finalmente, hay que incentivar la innovacion docente y el uso de instrumentos éticos que
promuevan el ethos institucional acorde con los valores del desarrollo humano”.

Boni (2005: 621).

A continuacién se presenta algunos de los principales elementos que diagnostican la
situacion de la EDCG en las practicas docentes universitarias. A partir de este conjunto de
déficits nace y, por tanto, se justifica, la realizacion de esta investigacion que tiene un
cardcter exploratorio, con la finalidad de contribuir a desvelar cémo se manifiesta la realidad

docente, para efectuar propuestas de mejora en coherencia al nuevo papel que ha de
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desempefiar la institucion universitaria, esto es la transformacion hacia una Universidad que
atienda a las emergentes exigencias y necesidades de la sociedad y del EEES, que
respondan al modelo de Universidad orientado al enfoque humanista segun la perspectiva
de la EDCG.

Conforme a las fuentes secundarias, y como resultado de la revisidn bibliografica y
documental, se estructuran dichos argumentos en tres bloques atendiendo a las variables
gue se desprenden del modelo de trabajo que propone esta investigacion en las
conclusiones del capitulo 1, esto es: el contexto, la estructura institucional universitaria y las

practicas docentes.

2.1. CONTEXTO INVESTIGADOR SOBRE LA EDCG EN
LA MISION FORMATIVA UNIVERSITARIA

Una de las pocas investigaciones de tesis doctoral realizada sobre la EDCG en las
ensefianzas universitarias data de 2005. La autora, Alejandra Boni, realiza un importante
recorrido por las fuentes epistemoldgicas de la politica, la ética, la psicologia y la pedagogia,
que contribuye a dar un sélido soporte cientifico a la EDCG. La tesis se constituye en una
de las fuentes bibliograficas de obligada consulta para quienes se adentran en la

investigacion dentro de esta area.

La otra investigacién que focaliza su atencion en la EDCG en la Universidad viene de la
mano de la tesis doctoral de Natalia Martinez Alegria (2013), haciendo un recorrido por la
ED desde sus cuatro dimensiones, y concretando en una Universidad como estudio de

caso.

Ambas tesis proyectan una mirada amplia en las distintas dimensiones de la ED, realizando
un estudio de caso centrado en su Universidad. En concreto, se diferencia esta
investigacion de aquellas, en que se centra, especificamente, en la educacion formal

universitaria de la dimensién formativa de la ED.
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2.2. DIAGNOSIS CON RELACION AL CONTEXTO

1.

EEES

Ausencia de consenso sobre cémo asimilar el proceso globalizador

La institucion universitaria, por definicion y atendiendo a su autonomia, cuenta en su
interior con la posibilidad propia del discurso sobre como debe entenderse la politica
universitaria, asi como los procesos democraticos y participativos en la definiciéon de
aguélla. No obstante, en palabras de Martinez Bonafé (2012), el discurso esta
caracterizado por dos elementos esenciales que vinculan con la tendencia del proceso
globalizador. Por un lado, se tiene la pugna entre los distintos grupos y relaciones de
poder que asimilan e interpretan de diferente forma la politica de la institucién y de los
procesos democréticos y, por otro lado, “el lenguaje y las practicas institucionales que
acompafian los conceptos de docencia e investigacion nada tienen que ver con la
esperanza de una Universidad publica emancipada de la globalizacion neoliberal”. Asi,
pues, el proceso globalizador afecta a la Universidad provocando division y tension de

pareceres.

Siguiendo con el mismo autor, esta tension y division podra apreciarse a medio plazo en
lo que él mismo denomina como “formato de castas entre investigadaores y docentes
privilegiados, con proyectos, institutos y financiacion a su servicio, que les distancia
considerablemente del resto del personal de plantilla, de un modo muy similar al que se
puede producir entre las grandes corporaciones empresariales” (Martinez Bonafé,
2012), que sera resultado del proceso generalizado de precarizaciéon del trabajo y
sobreexplotacion como sistema econémico, con los contratos-basura de “profesor
asociado” que se vienen aplicando, que ademas sufren el mecanismo de las
acreditaciones que mantiene durante prolongados periodos de tiempo, a profesores y
profesoras ayudantes, quienes soportando la carga maxima de docencia, son los que

tienen un salario considerablemente inferior al de un profesor titular.

Escasa financiacion publica destinada a la ED desde la CD

Haciendo una comparativa entre las distintas dimensiones que adquiere la ED
(sensibilizacion, formacion, investigacion y movilizacion), Ortega Carpio sefiala que se
advierte una escasa financiacion a la ED formal. Este hecho, la escasa inversion
econOmica de la ayuda oficial al desarrollo en esta linea educativa, es interpretado

como que la ED formal no es una prioridad politica y, con ello, se consigue a su vez,
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una “escasa visibilidad de las practicas docentes de ED, con especial incidencia en la

institucion universitaria” (Ortega Carpio, 2008: 15).

Al hilo de lo dicho, Nufiez (2008) manifiesta que esta escasa financiacién supone una
carencia de recursos que expone al profesorado universitario a situaciones
complicadas, ya que la introduccion de la EDCG, como procesos innovadores, requiere
de cambios profundos e integrales para poder alcanzar el objetivo de desarrollar en los

estudiantes las competencias adaptadas al contexto europeo.

Siguiendo con la financiaciéon de la ED en las universidades, estas sefialan que en la
practica se les destinan muy pocos recursos desde las instituciones promotoras de ED
porque se las tienen en muy poca consideracion como actor en ED (Grupo de Trabajo
CUD, CICUE-CRUE, 2011).

3. Conflicto entre la formacion convencional de educacion basada en la visibn monocultural

de las clases dominantes y la formacion basada en la EDCG

La EDCG se caracteriza por formar desde el cuestionamiento, el analisis y la reflexién,
desnaturalizando las cosas. Este hecho contraviene al papel histérico de la ensefianza
que la escuela (la investigadora plantea que por extension a todo el sistema educativo)
ha desempefiado, construyendo el conocimiento desde la vision monocultural de clases
dominantes, que desde la perspectiva de Morillas y Llopis (2011) provoca resistencias
en las sociedades neoliberales. Puede decirse que una parte muy significativa de las
propuestas de ED han sido y siguen siendo abiertamente contrarias a la ideologia y la
cultura dominantes en los centros educativos; son, por ser breve, y tomando las

palabras de Luque (2011), irreductiblemente contraculturales.

4. Ausencia de agentes en la construccion del curriculum universitario

Dadas las caracteristicas que se imponen y definen al sistema educativo (al servicio del
mercado, manteniendo inalteradas las clases sociales y descontextualizado, reproductor
y perpetuando los valores y contenidos de las visiones monoculturales), exige
contemplar la incorporacion de la diversidad de agentes y colectivos sociales que
posibiliten el dialogo cultural entre los saberes producidos en la calle, populares, de

sentido comun, etc., para un nuevo modelo de creacion del conocimiento.

El curriculum universitario, como instrumento mediante el cual la institucion pone de
manifiesto como se concibe a si misma, esto es a qué modelo de Universidad aspira,
requiere de la integracion de la diversidad de posicionamientos y discursos, tanto

internos a ella, como externos, y esto conlleva, como dice Martinez Bonafé (2012: 17-
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18), “un debate coparticipado entre los gobiernos locales, autonémicos y nacionales;
tejido y redes sociales, movimientos sindicales, vecinales, etc.; movimiento estudiantil y

profesorado universitario”.

5. Escasez de regulacion juridica y déficits en su aplicacion

En el afio 2004, Baselga et. al.', atestiguan que existe una ausencia de un marco
juridico que avale la inclusion de temas relacionados con la ED en las titulaciones
universitarias®. Aunque esta circunstancia, con el proceso de adaptacion al EEES puede
haberse ido atajando, no menos real es que sigue teniendo como consecuencia lo
mismo que entonces ya anunciaban estos autores, y es el hecho de que no se
evidencian proyectos curriculares de centro con una apuesta decidida y firme por la
EDCG, de hecho, manifiestan que cuando esto ocurre es de manera excepcional, y que
los proyectos de centro son meros tramites burocraticos formulados al margen de la
propia actividad docente que lleva a cabo el profesorado. En palabras de Liébana
(2008: 87), lo que ha ocurrido es que los cambios que se han producido en la
Universidad se dirigen fundamentalmente a la generacion de normativa de caracter

formal, sin embargo, en lo que refiere a la metodologia apenas se ha cambiado.

A este respecto, algunos de los estudiosos sefialan que a pesar de los avances en la
regulacién normativa de la EDCG en la Universidad®, no es suficiente para que se
confie en su aplicacion “porque el sistema educativo no esta en disposicion de aceptar e
integrar plenamente el tratamiento curricular de las tematicas propias de la ED de forma
transversal, por mas que la revision critica de las experiencias llevadas a cabo al
amparo de la transversalidad haya puesto de relieve sus carencias y limitaciones”
(Luque, 2011: 58).

Asi, Gimeno (2005) dice que para que la ensefianza universitaria se adeclue a los
discursos oficiales regulados, es necesario que se produzca un cambio en como esta
organizada la docencia y cémo funciona la propia forma de organizarla, teniendo en
cuenta para ello las estructuras administrativas y de gestion. Esto ha de venir
acompafiado de la sensibilidad por parte de las personas que ocupan los érganos de

gobierno, debiendo ser conscientes de que atender a los requerimientos de la

! A este respecto, en los (ltimos afios se ha generado un marco regulador y estratégico que indica la presencia de
la ED en los curriculums universitarios.

% Si bien es cierto que la afirmacion refiere a los centros de primaria y secundaria, esta se hace extensiva a la
educacion superior, se propone con el trabajo un acercamiento a la realidad universitaria.

3 En la construccion del EEES se ha generado un marco normativo suficiente para avalar la presencia de la ED en
los titulos de grado universitarios. A este respecto, en el capitulo 5 se sefialan aquellos que son basicos en este
marco.
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Convergencia Europea supone poner de relieve que exige un nuevo paradigma
pedagogico que ha de ser contemplado dentro de los sistemas de calidad y eficiencia

universitaria.

Falta de consenso sobre la misiéon de la Universidad como institucién educativa

La funcion fundamental de la Universidad en la formacion de sus estudiantes como
futuros profesionales, es objeto de reflexién cuando se plantea un debate sobre la ED
en el contexto de esta institucion. Este suceso se centra, especialmente, en los dos
discursos dominantes que compiten entre si: el discurso liberal-mercantilista al servicio
exclusivo del sector lucrativo; frente al discurso integral-moral-humanista, centrado en el

estudiante como profesional, pero también como ciudadano.

Alvarez Méndez (2009) indica que, actualmente, el primero de los discursos, basado en
la busqueda de la eficacia, de la l6gica técnica, de la rentabilidad econémica y del
enfoque sociolaboral, emerge con fuerza apartando y minimizando el discurso moral y
politico de la educacion y el interés formativo. Frente a ello, la Coordinadora de
Organizacibn No Gubernamentales de Desarrollo de Espafia (2005) (en adelante
CONGD) propone que la ED se enclave dentro de la educacion formal como una
corriente educativa dirigida a impulsar la ciudadania global, generando ciudadanos
activos, competentes, preocupados por los temas colectivos y que reclamen su
protagonismo en el desarrollo de los procesos sociales y politicos, a través de un

pensamiento complejo.

Dentro de la funcion investigadora de la Universidad, el discurso liberal-mercantilista es
aln mas acentuado, pues se produce una relacién dependiente entre la capacidad de
autonomia financiera de la institucion, y el tipo de demanda que sus posibles “clientes”
le hacen. De esta manera, tal y como afirma Angulo (2009: 192) el “proceso de
mercantilizacién esta produciendo pérdida de autonomia y de sentido critico de la
investigacién universitaria por la presion de las firmas industriales ejercidas como

contrapartida de sustanciosas contribuciones econémicas a las arcas universitarias”.

De acuerdo con los discursos o tendencias en la creacidon de un modelo de Universidad,
que conviven entre si, desde el Grupo de Trabajo CUD (CICUE-CRUE), se diagnostica
que existe una necesidad de una mayor implicacién institucional de las universidades en
este ambito, siendo insuficiente la que se esta dando (Grupo de Trabajo CUD, CICUE-
CRUE, 2011).

Ante esta evidencia, los estudiosos de la EDCG, que navegan en el discurso integral-
moral-humanista, sostienen y defienden la necesidad de una financiacion puablica de la

institucién, por tratarse de un servicio de caracter publico y general que debe conservar
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su autonomia, tanto para definir como para desarrollar sus funciones esenciales: la

formacion y la investigacion al servicio de la sociedad en su conjunto.

7. Recortes en la financiacién de las universidades

Ha sido una constante por parte de la administracion publica resefiar que la adaptacion
al EEES debe venir acompafiada de financiacion que permita la inversién que exige
introducir los cambios (a lo largo del documento se van aportando datos al respecto). A
tenor de ello, en el afio 2009, en el Plan de Accién para el Apoyo y la Modernizacién de
la Universidad Publica Espafiola en el marco de la Estrategia Universidad 2015 (2010:
6) se sigue manteniendo esta afirmacion, afadiendo, ademas, que “se reconoce que la
preocupacion de la comunidad universitaria por un sistema de financiacién que permita
el transito de un modelo a otro, no ha sido atendida adecuadamente debido a la

existencia de un parametro erréneo de que la transicién debia realizarse a coste cero”.

En este sentido ya se manifestaban Boni y Pérez-Foguet (2006), quienes anticipaban
este agravamiento como resultado de las intenciones de redefinicibn del sistema
universitario en su mision formativa dirigido a que se sustente sobre la base del “criterio
coste cero”, obstaculizando la posibilidad de impulsar iniciativas docentes con enfoque
de la EDCG.

A ello se suma que en los ultimos afios las universidades espafiolas han sufrido recortes
en las cuantias de su financiacion procedentes de las administraciones publicas estatal
y autonémicas (Boni, 2013). El reciente contexto que se vive en Espafia, que ha
supuesto ajustes presupuestarios, afectan de manera sustancial en las capacidades de
las universidades para dotar de medios (materiales y humanos) que les permite abordar
los retos del EEES. Este hecho ha puesto sobre la mesa el debate sobre la autonomia
del sistema universitario, pues a la vez que se evidencia una autonomia formal de las
universidades (Constitucion Espafiola, Ley Organica de Universidades), se tiene por que

estas son dependientes financieramente (Castro, 2012).

Lo cierto es que desde afios anteriores ya se anunciaba la deficitaria calidad del sistema
educativo como consecuencia de la falta de inversion (Gimeno Sacristan, 2005), por lo
qgue la trayectoria que se ha evidenciado hace presuponer un recrudecimiento de la

situacion.
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2.3. DIAGNOSIS CON RELACION A LA ESTRUCTURA

8.

INSTITUCIONAL

Curriculum de las titulaciones condicionado por el proceso globalizador, con orientacién

mercantilista, y ausencia del caracter humanista

Todo el proceso experimentado por la Universidad en los Gltimos afios ha traido consigo

que esta fundamente su papel formativo basandose en la “formacién hacia el empleo”,

de lo que ha resultado consecuencias como las que Zabalza (2003) sefiala a

continuacion:

“Introduccién de altos niveles de competitividad entre los estudiantes, dado que las

posibilidades de empleo son escasas.

Deslizamiento hacia un fuerte practicismo. Las materias fundamentales (tildadas de
tedricas) van cediendo su posicion curricular privilegiada a materias mas

pragmaticas.

“Atomizaciéon galopante de los curricula universitarios, multiplicacion de materias
diferenciadas”, que ha potenciado el aumento de especializaciones. Esta division
del saber ha aislado y se ha alejado de las corrientes humanistas, siendo estas
necesarias para aportar una formacion sobre distintas visiones globales del mundo y
de los problemas humanos. Gimeno (2005) afirma que la divisién del curriculum
impide una formacion integral, lo que presupone entrar en contradicciéon con la
EDCG. A esta sobreespecializacion también refiere Liébana (2008), proponiendo
gue la Universidad debe organizarse atendiendo a criterios de caracter sistémico y
complejo de los problemas a los que los estudiantes deberan hacer frente una vez

tengan que afrontar su actividad profesional.

‘Pérdida o, cuanto menos, notable desconsideracion de los valores que
tradicionalmente orlaban la condicidn de universitarios. La tendencia al pragmatismo
y a la aceptacion de las condiciones del mercado, la necesidad de obtener un buen
expediente e ir haciendo méritos rentabilizados, etc., restan energias para la
contestacion, la critica, la solidaridad, la reflexién sosegada, la vida cultural en sus
multiples dimensiones, e incluso el ocio y la relacién con los colegas. La presion de
los estudios es tan fuerte que a los estudiantes les resulta dificil resolver el dilema
entre sus propias necesidades sociales, ludicas, afectivas, etc., y el mantener un

alto nivel de rendimiento académico™.

* Se toma aqui las palabras de Angulo Rasco (2009: 191) al citar a Stephen Ball (2004: 24-25), quien advierte que
“la privatizacion no es simplemente un cambio de la gestion del servicio educativo, supone un cambio en el
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A tenor de todo ello, Fueyo afiade que este hecho se ha acentuado con la
aprobacion del Real Decreto 1393/2007 de Ordenacién de las Ensefianzas
Universitarias Oficiales, pues supone un “giro importante hacia la liberalizacion de
las ensefianzas universitarias, con consecuencias imprevisibles que estan

empezando a dejarse ver” (2008: 45).

9. Escasez de investigaciones aplicadas, estudios y publicaciones sobre practicas docentes

de EDCG en las universidades que ayuden a los docentes a mejorarlas

Como resultado de la consulta a las fuentes secundarias, se detecta una ausencia de
investigaciones, estudios y publicaciones sobre las experiencias de la EDCG, que
ayude a mejorar la practica educativa de los profesores universitarios que se inician en
este enfoque educativo. Sobre lo poco que se ha publicado, es fundamentalmente de
corte descriptivo, lo que resulta insuficiente para aquel objetivo (Escudero y Mesa,
2011).

Este hecho se ve acentuado porque la ED no es considerada actualmente como una
disciplina. A pesar de que viene siendo cada vez mas recurrente la demanda de que se
constituya como tal, Lopez Bachero (2000) habla sobre la dificultad que conlleva la
creacién de una nueva area, identificando un conjunto de condicionamientos a los que
se expone la propuesta de los defensores de la ED como disciplina. Aquél identifica, por
ejemplo, que se trata de un proceso laborioso, con muchas trabas de caracter
administrativo, a la vez que existe desinterés y/o desconfianza institucional frente a la
prevision de las consecuencias sociales de la investigacion y la divulgacion del

conocimiento.

A partir de esta situacion, Escudero y Mesa proponen que, para que se conozcan las
buenas practicas existentes, conviene “hacer publicaciones, promocién de encuentros e
intercambios de docentes; promover la participacion de profesores de proyectos
consolidados en nuevos proyectos de otros centros, ofreciendo orientacién y
experiencia; potenciar encuentros e intercambios de experiencias de ED (metodologias,
proyectos participativos, redes) entre oficinas de cooperacién y voluntariado de las

universidades espanolas” (Escudero y Mesa, 2011: 147).

significado de la educacion, en lo que supone ser un docente y un aprendiz. Cambia lo que somos y nuestras
relaciones con lo que hacemos, permeando todos los aspectos de nuestras practicas y pensamientos cotidianos, el
modo en cédmo pensamos sobre nosotros mismos, y nuestras mas inmediatas relaciones sociales... No se trata
solo de una reforma, sino de una transformacion social. Sin el reconocimiento del debate publico sobre lo que esta
ocurriendo..., podemos encontrarnos nosotros mismos viviendo y trabajando en un mundo de contingencias, con el
que las posibilidades de autenticidad y significado en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion seran gradual
e inexorablemente borrosas”.
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10. Ausencia de una estrategia que dote de importancia al uso de metodologias

coherentes con la EDCG

A pesar de que se tiene pleno convencimiento de la importancia que adquiere el uso de
metodologias por su influencia en los procesos de aprendizaje, el propio MECD (2006)
anuncia la ausencia de estrategias que pongan en valor esta aspecto, citando un
conjunto de elementos que provocan esta situacion, de los que algunos son tratados de
manera diferenciada en este diagndstico, distinguiendo entre aquellos que se estima
son de caracter institucional de aquellos que son de influencia en los procesos
docentes (Grau y Gomez, 2010: 20):

- “El bajo reconocimiento de la labor docente frente a la investigadora (Avila, 2009;
Hannan y Silver, 2006).

- La concentracion de los esfuerzos de los docentes en la transmision de contenidos”.

- La escasa preparacion diagnostica del profesorado derivada de la ausencia de un

sistema de formacién inicial y permanente del profesor universitario.

- La resistencia del profesorado al cambio metodoldgico. Al respecto Hannan y Silver
(2006) lo desvela como uno de los obstaculos a los que la institucién ha de hacer
frente, teniendo que afrontar realizar un ejercicio de convencimiento cuando se trata

de desarrollar metodologias docentes innovadoras.
- Inexistencia de experiencia docente en trabajo cooperativo.

- Lento avance en la toma de concienciacion del profesorado sobre el cambio de

cultura pedagégica que supone el EEES.

- Excesivo tamafio de los grupos. Avila (2009) afirma que el elevado numero de

estudiantes por profesor es incompatible con las nuevas metodologias.

- La dificultad de implicar a los estudiantes en sus propios procesos formativos. Un
elemento que conviene considerar a este respecto es la relacion que existe entre el
aumento de estudiantes que se apropian de su aprendizaje y su rechazo hacia lo
académico, enmarcandose en una orientacion posmoderna de la educacion
(Hannan y Silver, 2006).

- La inadecuacidon de muchas infraestructuras y equipamientos, que se siguen
ideando bajo el prisma de las clases magistrales y grupos numerosos. Al respeto,

experiencias como la de Avila (2009), refuta esta afirmacion cuando apunta a que

® El estudio que realizan Elisabel Cubillas y Maria Luna, desvela la tendencia de los docentes a la clase expositiva
magistral, obteniendo como resultado que un 95,2 % de su muestra lo hace (2008: 68).
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los espacios se convierten en insuficientes y/o poco apropiados, debido a que el

disefio de los centros ha estado dirigido a los modelos tradicionales.
- Elincipiente manejo de nuevas técnicas de planificacion de la docencia.

- La falta de coordinacién entre administraciones y entre estas y las universidades”.

11. Ausencia de la ED en los planes de estudio

El Grupo de Trabajo de la CUD (CICUE-CRUE) estima que existe “poca implicacion del
profesorado para transversalizar la ED en los programas docentes” (Grupo de Trabajo
CUD, CICUE-CRUE, 2011).

Ortega Carpio (2008) afiade que las universidades, organismos del ambito estatal
reconocidos como actor que puede desempefar un importante papel en ED, no estan
aprovechando lo suficiente las posibilidades para impartirla y que, de hecho, la mayoria
de las actividades que se ofertan de ED se enmarcan mas en la educacién no formal,
fuera del curriculum de las asignaturas propias de las titulaciones. Reforzando esta
idea, LOpez Bachero (2000) afirma que es insatisfactoria la presencia de asignaturas
vinculadas con el desarrollo dentro de los planes de estudio de las universidades, y que
con relacion a la ED, su presencia es escasa, apareciendo en todo caso como un
capitulo dentro de asignaturas de contenido mas amplio. Lo que si sigue siendo mas
visible son asignaturas centradas en lo que se viene denominando las “educaciones
para”, esto es: “educacion para la paz, para la convivencia, para la salud, educacion de
género, para la tolerancia, para la interculturalidad, para la difusion de los derechos

humanos, para el consumo, o la educacion ambiental, etc.” (2000: 237).

Incide en la escasa presencia de la ED en los titulos universitarios el hecho de que, en
la practica, un considerable protagonismo a la hora de determinar qué asignaturas
integran un plan de estudio, viene de la mano de las lineas de investigacion que
desarrollan los profesores, y esto es asi porque “las relaciones entre docencia e
investigacién son muy estrechas en el mundo universitario, y estas estan basadas en la
propia necesidad del profesorado de adscribirse a determinadas materias para poder

concursar a plazas con perfiles definidos” (L6pez Bachero, 2000: 235-237).

Esto trae consigo que, a pesar del enorme esfuerzo didactico aplicado, existen &mbitos
escasamente estudiados, requiriéndose la realizacion de un trabajo de caracter tedrico
que integre la practica actual. De hecho, la CONGDE (2005) avisa de que es cada vez
mas ineludible que la ED se constituya como modelo de estudio que provea de trabajos
de tesis, de cursos, de investigacion, etc., en el mundo universitario, dotandose asi de

una unidad tedrica fundamentada interdisciplinarmente.
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12.

13.

Por ello, Ortega Carpio (2008) propone como necesaria la transversalizacion de la ED
en los curriculos académicos, debiéndose incorporar materias que de manera

especifica conecten con la titulacién concreta en la que tiene lugar.

Incapacidad de los centros para favorecer la adquisicion de competencias basicas

Se detecta un déficit con relaciéon a las politicas de evaluacién de las competencias
basicas, pues no se ha producido un avance en la dotaciéon de capacidades de los
centros para favorecer la adquisicion de aquéllas por parte de los estudiantes (Elmore,
citado por Bolivar, 2007). La aplicacion de evaluaciones externas ha demostrado que
no se alcanzan los niveles deseables, y que ello esté vinculado a la carencia de medios
asi como a la ausencia de desarrollo de procesos que capaciten a los centros para
responder a las competencias establecidas. A este respecto, la investigacion de
Hannan y Silver (2006: 120) refiere a que “los sistemas tradicionales de administracion
de departamentos hacian dificil en algunas instituciones mantener a largo plazo el

desarrollo de iniciativas”, como barrera en el impulso de innovaciéon docente.

Esta situacion se agrava con las contradicciones de un sistema universitario que
promulga un modelo pedagégico promovido por el EEES basado en valores como el
trabajo en equipo, la cooperacién o la autonomia de los estudiantes, frente a un
contexto social y cultural que se impregna de un mensaje integrado por el
individualismo y la competitividad (Liébana, 2008), tensiones que se manifiestan en la

actividad cotidiana de las aulas, en el ambiente universitario y en el propio contexto.

Invisibilidad de la ED en la educacion formal de la Universidad, llegada tardia e historia
mas corta

Si se considera la evolucion y antecedentes de la ED, se evidencia un mayor
reconocimiento y presencia de la misma en los niveles de educacion infantil, primaria,
secundaria y bachillerato. Este recorrido, a lo largo de los afios, ha permitido ir
introduciendo elementos progresivamente en consonancia con la EDCG, como ha sido
la educacion en valores, la educacion para la ciudadania, la coeducacion en género, la
educacion medioambiental, etc. No obstante, hay que sefialar que el profesorado
universitario que ha asumido la ED como una actividad propia de la Universidad es aln
minoritario (Grupo de Trabajo de la CUD, CICUE-CRUE, 2011). Esta ausencia de la ED
en las universidades tiene la consecuencia de que no existen informes, ni estudios
sobre como se esboza la EDCG en la Universidad, lo que deriva a que, para avanzar
en la integracion de la EDCG, haya que acudir a la literatura que versa sobre los

niveles educativos anteriores por ser en estos donde mas experiencias docentes se
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han producido. Por otro lado, Escudero y Mesa (2011), detectan a través de su estudio
diagnostico que la ED en la Universidad estd ausente ocupando un lugar marginal, y
que las experiencias que se visibilizan con cierto interés son las que estan relacionadas
con las oficinas de cooperacion® de aquellas. Con relacién a la oferta formativa formal,
el estudio de Unceta (2007) arroja que las oficinas de cooperacién carecen de

informacién sobre esta.

14. Falta de reconocimiento e incentivos a los profesores para que realicen practicas

educativas con enfoque de EDCG

Tanto el MEC (2006) como el Seminario “El estado actual de las metodologias
educativas en las universidades espafiolas”’, citado en el mismo documento del
Ministerio, apuntan a un conjunto de elementos que inciden notablemente en la
posibilidad de desarrollar practicas docentes con enfoque de la EDCG, como por
ejemplo: “la falta de incentivos al reconocimiento de la labor docente, la escasa
valoracion de la docencia para la promocion frente a la actividad investigadora, la falta
de formacién en la linea que se pretende seguir, la rutina, el miedo al cambio, el
envejecimiento del propio profesorado y cierto desconcierto en cuanto a los objetivos
concretos del EEES, la poca motivacion que produce la docencia por el escaso valor, la
concentracién de los esfuerzos en la transmision de contenidos, la resistencia al
cambio, el elevado ratio profesor-alumnos, el desconocimiento del EEES o la escasa
preparacion pedagégico-didactica del profesorado universitario derivada de la ausencia
de un sistema sdlido de formacién tanto inicial como permanente” (MECD, 2006: 44).
Sucesivas publicaciones a lo largo de estos afios, tras la revision que el Ministerio de
Educacién y Ciencia anunciara, sigue constatando que los profesores se siguen

sintiendo poco valorados y reconocidos (Avila, 2009; Escudero y Mesa, 2011).

También apuntan como una de las causas de esta situacion al hecho de que los
programas e iniciativas con enfoque de EDCG se hacen al margen del proyecto de los
centros, convirtiéndose en experiencias aisladas y anecdoéticas en tanto que es
imposible darles continuidad, quedando limitadas en el tiempo (Escudero y Mesa,
2011).

“Si se quiere trabajar en los centros educativos hay que lograr que la ED sea reconocida
por las autoridades educativas. Mientras esto no cambie, es un derroche de recursos y
energias”, segun manifiesta un profesor de secundaria en el estudio de Escudero y

Mesa (2011: 137). En un estilo mas optimista Montes del Castillo (2000) plantea que las

® Téngase en cuenta al respecto, que las oficinas de cooperacién no tienen competencia en materia de educacion
formal, siendo las otras dimensiones de la ED en las que desarrollan fundamentalmente su actividad.
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15.

16.

posibilidades a largo plazo estan ahi y pueden ser utilizadas; pero para ello es
necesario que tanto los profesores de las distintas areas de conocimiento como los
responsables de la gestion de la Universidad, sean sensibles a esta tematica de la

cooperacion y el desarrollo y tomen en el momento adecuado las iniciativas adecuadas.

Deficitaria formacion en ED de los docentes y de trabajo en red de los mismos

Histéricamente es conocido que las metodologias participativas y activas en el acto
docente no han sido de predominio en el sistema universitario. Dado que la introduccién
de este tipo de metodologias es una de las instrucciones recibidas con motivo del
EEES, Escudero y Mesa (2011) proponen que es necesatrio reforzar la formacién en ED
de los formadores incidiendo en este tipo de metodologias. Por otro lado, esta
formacién queda reforzada si se favorece el trabajo en red con otros docentes, lo que
permite intercambiar, a la vez que elaborar, propuestas y construir aprendizajes mutuos,
tanto desde el punto de vista profesional como personal (Consorcio, 2009). No obstante,
Escudero y Mesa (2011) alertan del déficit del sistema educativo sobre la inexistencia

de una estructura que ofrezca un reciclaje continuo de los profesores.

La formaciéon en ED conlleva ademas de la dotacién de habilidades metodolégicas,
adquirir los valores en los que se inserta el acto pedagdgico, por lo que los profesores
también deben obtener una formacion sobre los valores que implicitamente conlleva
procesos metodolégicos que supone el trabajo en equipo, la cooperacién o la
autonomia (Nufiez Delgado, 2008; Liébana, 2008).

Déficit en la capacidad de los docentes para elaborar propuestas educativas

El EEES supone la puesta en practica de iniciativas docentes con caracter innovador,
introduciendo nuevas metodologias pedagdgicas caracterizadas por su flexibilidad,
variedad de acciones, multiplicidad de férmulas para aplicar la evaluacién, y teniendo
en cuenta que el principal protagonismo recae en la figura del estudiante, es por lo que,
las metodologias deben permitir su participacién activa, favorecer que este construya el
conocimiento y el cambio de rol del docente, que en este caso debe servir como guia,
supervisando y acompafiando en el proceso de ensefianza- aprendizaje. Esta situacion
de exigencias de cambios a los que lleva el EEES visibiliza la falta generalizada de

formacién didactica del profesorado (Liébana, 2008).

Dicho lo anterior, resulta interesante tomar uno de los resultados que Escudero y Mesa
han evidenciado como resultado de la revision bibliografica realizada (siendo estos
conscientes de la ausencia de un analisis y reflexiébn profundos y con rigor). La

apreciacion que han tenido es que existe la percepcion de que los profesores que
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intentan trabajar la EDCG, lo hacen a través de practicas docentes innovadoras, pero
que estos hacen uso de “formatos clasicos (charla, conferencia, etc.) aunque no sean
los mas adecuados en ciertos contextos, por la falta de capacidad para elaborar otras
propuestas educativas, exceso de activismo que no va acompafiado de un andlisis
suficiente” (Escudero y Mesa, 2011: 53). Este hecho evidencia las carencias de
conocimiento sobre la propia EDCG vy las estrategias metodol6égicas que contribuye a
un aprendizaje constructivista’, a la vez gue pone de relieve el riesgo de distorsionar el
propio concepto de la EDCG, haciendo ver que aquello que llaman como tal, esta

reflejado en su actuacion docente, convirtiéndose en una amenaza al no serlo.

Se aflade a los docentes la dificil tarea de seleccionar los contenidos que son
relevantes dentro de las diferentes materias e, incluso, para las propias asignaturas, y
los objetivos de aprendizaje de sus estudiantes, debido a la enorme cantidad de
producciéon de conocimientos como por la facilidad de acceso a la misma (Liébana,
2008).

Cubillas y Luna® (2008) apuntan también como evidencia de la carencia formativa en la
elaboracién de procesos metodolédgicos al “desbarajuste” que se manifiesta a través de
la gran diversidad de términos metodolégicos, de procedimiento y de los mecanismos
de evaluacién que se vienen utilizando para sefialar las mismas formas de abordaje de
distintas asignaturas. Todo ello, proponen las autoras, requiere del impulso de
iniciativas que permitan suplir las deficiencias estructurales existentes en materia

metodoldgica.

17. Deficitaria capacidad institucional para gestionar los nuevos cambios que permita

atender la demanda coyuntural de los estudiantes

Han sido importantes y necesarias las reformas legales y estructurales llevadas a cabo
en la Universidad, pero estas no se han acompafiado de un cambio importante en la
forma de aprender y ensefar. La ensefianza en la Universidad se ha dejado arrastrar
por una inercia, unos habitos, que cada vez resultan menos adecuados para las

demandas que a esa misma Universidad le plantea la sociedad (Liébana, 2008: 76).

" Las préacticas docentes con enfoque de la EDCG se basan en la aplicacién de las teorias de aprendizaje
constructivistas de la ciencia psicoldgica, y de las teorias contemporaneas de la ciencia pedagégica.

8 En el estudio que realizan Elisabel Cubillas y M2 Luna (2008: 68-69) sobre la metodologia docente en el nuevo
sistema educativo realizan un esfuerzo por sistematizar un conjunto de actividades que se integran en un total de
10 categorias: clases practicas, tutorias, seminarios, trabajo autbnomo, trabajo en grupo, exposicion de los
alumnos, conferencias, trabajo voluntario y aprendizaje cooperativo. En el estudio obtienen también los siguientes
resultados: se aplica mas el trabajo autébnomo en las asignaturas optativas que en las troncales y también cuando
es un solo profesor el que tiene a su cargo la asignatura en comparacion a cuando esta es compartida.
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Coincidiendo con lo dicho, también Hannan y Silver (2006), plantean que una de las

barreras encontradas en su estudio a nivel institucional incluia la “inercia institucional”.

La institucién universitaria que ofrece su servicio a la sociedad a través de los
estudiantes que llegan a sus aulas, se encuentra en un momento coyuntural en el que
el perfil de estos se ha diversificado, aportando rangos amplios de edad, a la vez que
condiciones socioeconémicas divergentes; a ello se suma las exigencias y presiones
gue estos proyectan hacia la institucion dado el elevado coste de las tasas
universitarias, mientras que los profesores se encuentran con la preparacion de nuevas
asignaturas (con un aumento de ellas dirigidas al ejercicio profesional) y bajo la presion
de tener que idear y generar nuevas férmulas metodolégicas dirigidas a favorecer un
aprendizaje individualizado. Esta situacién se agrava cuando el ratio de estudiantes por
profesor sufre un aumento. Bigg (2008) apunta que todo ello trae como consecuencia
un descenso inexorable de los niveles de ensefianza y, en consecuencia, del

aprendizaje.

Esta incapacidad institucional se pone de manifiesto a su vez en el desconocimiento
que la comunidad universitaria ha experimentado acerca de qué y cémo se entiende los
principios que inspiran al EEES, a la vez que carece de estrategias sobre cédmo se
proyecta su aplicacién practica y real. Este hecho se ha exteriorizado a través de como
el profesorado universitario se ha visto inmerso en la tarea de planificar una y otra vez
la forma mas adecuada de actuar en sus asignaturas, requiriéndose estar
continuamente modificando la estrategia metodoldgica, al serle imposible obtener los
frutos que esperaba, envueltos en confusiones terminoldgicas®. Estas experiencias
frustradas basadas en la carencia de herramientas y comprension de qué y como se ha
de concretar los cambios, ha traido como consecuencia que los profesores abandonen
sus esfuerzos a la vez que se encuentran con que tienen que volver al sistema anterior
que contradice la filosofia educativa en la que se inserta su institucion, en definitiva,

como dicen Cubilas y Luna (2008), se produce un estancamiento.

°Ejemplos de esta compleja terminologia se tiene en vocablos que se confunden entre si o que resulta de dificil
definiciébn y concrecién, como son: guia docente/proyecto docente; competencias/resultados de aprendizaje;
competencias nucleares/competencias genéricas/ competencias especificas; créditos/horas presenciales/horas no
presenciales, plan docente/plan de titulo/verifica, etc.
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2.4. DIAGNOSIS CON RELACION A LAS PRACTICAS

18.

19.

20.

DOCENTES

Escasez de tiempo de los docentes para la elaboracién del proyecto, obtencién de los

recursos y la excesiva burocracia

La EDCG se inserta dentro de los proyectos de innovacion docente, debido a su escasa
tradicion en el sistema universitario. Para Marcelo et. al. (2010) la realizacion de este
tipo de proyectos presenta algunos limites y, desde el punto de vista de los propios
docentes, uno de los limites mas representativos es la propia dificultad de encontrar
tiempo para la elaboracién del proyecto, para la obtencién de los recursos necesarios y
el papeleo y la burocracia que supone la realizacion de proyectos. Escudero y Mesa
ponen de manifiesto que ademas “existe muy poco espacio para el analisis y la reflexion
sobre lo que se esta haciendo, y que en ocasiones se siguen repitiendo las mismas
actividades por inercia, falta de tiempo, y por desconocimiento” (Escudero y Mesa,
2011: 53).

Disefio curricular fragmentado

Para Martinez Bonafé, el disefio curricular de las asignaturas viene siendo considerado
un fin en si mismo, pero ha experimentado un proceso de fragmentacion basandose en
criterios disciplinares, que ha terminado por descontextualizarlo. El autor recuerda que
el disefio curricular es un instrumento para la produccién y el desarrollo del
conocimiento y, por tanto, este constructo debe someterse a revision conceptual y
practica, ya que “el reconocimiento del sujeto y la apertura institucional al contexto y las
demandas sociales debe tener una traduccion curricular coherente con esa
epistemologia” (Martinez Bonafé, 2012: 14). En este sentido también se manifiesta
Liébana (2008), pero refiriéndose a la fragmentacion de los saberes que, al ser méas
especificos y locales, resulta mas complicado y dificil conseguir conectarlos e
integrarlos con otros, sufriendo, por ello, un aislamiento que lleva a la

descontextualizacion sefialada por Bonafé (2012).

Déficit en los contenidos éticos y politicos

Polygone (2003: 41) alerta sobre la tendencia general del sistema universitario a vaciar
los procesos de ensefianza-aprendizaje de sus contenidos éticos y politicos, reduciendo

su papel a la mera transmisién de contenidos conceptuales de caracter cientifico y
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21.

tecnoldgico. Este hecho esta aparejado a lo que Baselga et. al. (2004: 55) estiman que
es uno de los problemas actuales del sistema universitario, que se traduce en este
proceso de redefinicion y reconstruccidon de su misién, en la renuncia “al papel
transformador de la sociedad, centrandose en responder a las demandas sociales de
recursos humanos procedentes del sector empresarial”. En este sentido, Alvarez-Rojo
et. al. (2009: 3) afirman que “la formaciéon como ciudadanos de los estudiantes tiene una
escasa presencia en los programas de las asignaturas; la preocupacién fundamental del
profesorado es dar el temario o cumplir el programa; y, sobre todo, evaluar y calificar el

manejo de conocimientos”.

Desconfianza en las iniciativas de innovacion docente

Aunque el sistema universitario esta llamado a ir por delante, avanzando e innovando
con la finalidad de satisfacer sus misiones, es una realidad que, como afirma Luque
(2011: 68-69), este es un “contexto institucional y social generalmente desconfiado y a
menudo refrectario a las innovaciones educativas”. Esta circunstancia sufre mayor
incidencia a partir del proceso en el que la educacion terciaria se ha visto envuelta y
presionada respecto a la medicion de los rendimientos académicos de caracter mas
convencional, lo que deja escaso margen a propuestas educativas que se proponen ir
hacia el ejercicio efectivo de la ciudadania y hacia la atencién de los problemas que

socialmente adquieren un relevante papel a escala global.

Siguiendo con el mismo autor, el objetivo debe dirigirse hacia la implementacién de
propuestas educativas que logren resultados convincentes, que animen a perseverar, a
generalizar y ampliar las experiencias, pero ello supone afrontar dos retos: por un lado,
el de desarrollar la propuesta educativa innovadora con la convicciébn de quien la
impulsa, sumada a la “decidida voluntad institucional y a un amplio acuerdo en los
equipos educativos” y, por otro lado, revisar para mejorar, esto es, que se debe revisar
los procesos de su puesta en practica y los resultados, a fin de ir aprendiendo y

mejorando de los fallos y errores para sucesivas aplicaciones (Luque, 2011: 69).

Otro de los elementos que obstaculiza las iniciativas de innovacién docente viene de la
dificultad que la cultura universitaria expone al aprendizaje que pueden obtener los
propios profesores como resultado de intercambio entre si, imponiéndose el
individualismo (Bolivar, 2012), y contraviniendo las inspiraciones de la Convergencia
Europea que invita a un trabajo en red. Estos obstaculos provienen, fundamentalmente,
de las fuerzas informales de poder que Diego Castro (2012) identifica como

“micropoliticas”.
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22.

23.

Déficits en los materiales didacticos

El estudio realizado por Escudero y Mesa (2011), pone en evidencia dos aspectos
interesantes: por un lado, la existencia de gran cantidad de materiales didacticos con
finalidad de la ED (debe recordarse que se refieren, especialmentemente, a los ciclos de
primaria, secundaria y bachillerato), lo que lo sitia en un panorama alentador, pero por
otro lado, sefialan que resultan “poco atractivos, dificiles de manejar y con contenidos
muy cognitivos” (Escudero y Mesa, 2011: 111). Actualmente existe una considerable
falta de materiales interactivos, audiovisuales y adaptados a innovaciones en TIC, que
respondan al contexto actual en el que los jovenes han crecido con el boom de las
nuevas tecnologias. Para ello, los autores entienden que se debe impulsar la formacion
de los formadores en estos medios, a fin de que puedan crear recursos que

enriguezcan sus proyectos y les permita generar nuevas dinamicas docentes.

Desvalorizacion de los procesos evaluativos formativos

La desvalorizacion de los procesos evaluativos se pone de manifiesto en un conjunto de
elementos que evidencian el escaso apoyo a que se efectle un proceso evaluador

acorde a las exigencias actuales del sistema universitario.

Lugue (2011) avisa sobre la persistencia de los modelos tradicionales y convencionales,
a pesar del discurso oficial que desde hace afios viene anunciando que la evaluacion de
los aprendizajes debe ser procesual, sistémica y formativa. Al respecto, el autor sefala
que en la practica, lo que sigue ocurriendo es que existe un considerable “peso de las
rutinas enquistadas en los habitos personales e institucionales de los agentes
educativos” (Luque, 2011: 72) que trae como consecuencia que se siga asociando la
evaluacion a las pruebas de control, a los examenes, y al final del periodo formativo que
permita simplemente cuantificar resultados individuales, tal y como también afirman
Grau y Gomez (2010).

Esta desvalorizacion de la evaluacion se ve agravada al considerar lo que Alvarez
Méndez (2012) afiade respecto a la evaluacién por competencias que impulsa el EEES,
cuando sefiala que aparece descontextualizada en tanto que no deja clara su referencia
conceptual. Dice el autor que se trata de una cuestion de caracter técnico y burocrético,
asociado a la perspectiva de la medicion de resultados de aprendizaje lo que sitta al
sistema formativo subordinado al modelo de evaluacién sumativa, esto es la blsqueda
de evidencias objetivas que midan la adquisicién de los aprendizajes, simplificando la
evaluacidn a un ejercicio pragmatico y operativo a través de mecanismos de control
burocratico-administrativo, ajeno a dimensiones sociales, politicas, axiolégicas e
institucionales que aportan explicacion y fundamentacion a qué, como y por qué se ha

producido el aprendizaje. Esta realidad hace que la evaluacién formativa centrada en
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los procesos y en la valoracion de la calidad educativa pierda protagonismo, entrando
en contradiccion con los discursos que sefialan la necesidad de introducir cambios
metodoldgicos de la evaluacién.

Otro factor que incide en esta desvaloracién viene de la mano del erréneo pensamiento
por parte de los docentes, al entender que la motivacién intrinseca de los estudiantes es
suficiente para producir el interés y la participacién, derivando en una dejacién con
relacion a la aplicacion de procesos evaluativos dentro de las caracteristicas sefialadas
(procesual, sistémico y formativo). A este respecto, la consecuencia de la presencia de
estos hechos, entre posiblemente otros mas, es que se ha producido una devaluacion
del interés y participacion de los propios estudiantes y de los profesores, pues aquello
que carece de criterios y procesos evaluativos termina por ser considerado como

“actividades como ocio o pasatiempo bienintencionado” (Luque, 2011: 73).

Esta situacion queda reforzada ain mas por un perfil de estudiante que, inserto en el
sistema educativo, ha aprendido y comprendido que lo que importa es aquello que
puntia, y que su supervivencia en el mismo atiende a los modelos convencionales que
histéricamente se han venido aplicando, es decir, que su éxito académico viene
asegurado por “la repeticion, la fidelidad a la palabra transmitida, la sumisién, la
superacion de las pruebas de controles, sea cual sea la técnica que el profesor utilice”
(Alvarez, Méndez, 2012: 145).

Apuntan Grau y Gomez (2010: 29) a mas elementos que evidencian el escaso apoyo a
la aplicacion de procesos evaluativos acordes con las exigencias de la adaptacion al

EEES, estos son:

Tabla 6: Comparacion entre lo que propone el EEES y lo que realmente ocurre

Lo que se propone por el EEES es:

La finalidad de la ensefianza es que los
estudiantes aprendan

Lo que realmente ocurre es:

La dindmica de las instituciones universitarias
hace que la evaluacién se convierta en una
estrategia para que los alumnos aprueben

La teoria del aprendizaje centra su
importancia en los procesos

La practica de la evaluacion focaliza su interés
en los resultados

La evaluacién condiciona todo el proceso de
ensefianza-aprendizaje

La evaluacion potencia funciones intelectuales
menos ricas

Los resultados no explican las causas del
éxito o fracaso

La institucién entiende que el responsable de
las malas calificaciones es el alumno

Uno de los objetivos de la ensefianza
universitaria es despertar y desarrollar el
espiritu critico

Muchas evaluaciones consisten en una
repeticion de las ideas aprendidas del profesor
y de autores recomendados

La organizacion de las universidades ha de
tender a facilitar los procesos de ensefianza

Las condiciones organizativas (masificacion,
rutina, falta de estimulo) dificulta la evaluacion
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y aprendizaje rigurosa y de calidad

La participacién es un objetivo prioritario de Los alumnos solo intervienen en la evaluacion

la formacion a través de realizacion de pruebas

Se insiste en la importancia del trabajo en Los procesos de evaluacion son, por lo
grupo y del aprendizaje cooperativo general, individuales

Se sefiala la importancia de la definicion y Los criterios de evaluacion siguen siendo

transparencia de los criterios de evaluacion demasiado arbitrarios

Fuente: Grau y Gémez (2010: 29).

24. Brecha entre la teoria docente y la practica educativa para la construccién del

conocimiento

A este respecto, cabe decir que el acto pedagdgico se manifiesta separado de la
investigacién sobre el mismo, de manera que la teoria sobre la que aquél se desarrolla
no esta siendo retroalimentada con la practica. Liébana (2008), afirma que no deben
estar separadas, que no deben ser elementos contrapuestos que compitan entre si, ya
que la investigacidon que emprenden los docentes sobre sus propias practicas les ayuda

a comprenderlas y a mejorarlas (Santos Guerra, 2012a).

Ante ello, Martinez Bonafé (2012: 15) propone “vincular el desarrollo curricular
universitario a la investigacion docente sobre la practica investigacion-accion”. Para ello,
esta accidon debe ser dotada de reconocimiento para que el profesorado tenga la
posibilidad de teorizar sobre su propia practica docente. Esta investigacion-accion, debe
hacerse participadamente, con un proceso colaborativo, de manera que puedan
colaborar en el desarrollo curricular de la formacion universitaria, por un lado, docentes
con voluntad y compromiso politico, que buscan participar activamente en la
transformacion critica de su propio puesto de trabajo; por otro lado, con los saberes
sistematizados, de las militancias de los movimientos sociales y/o de otras personas
que cuentan en su haber un saber practico adquirido a través de la experiencia social y
de la vida cotidiana.
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Tabla 7: Diagnosis del contexto EEES, la estructura institucional y las practicas docentes.

DIAGNOSIS

PRACTICAS
CONTEXTO EEES ESTRUCTURA INSTITUCIONAL
DOCENTES
Ausencia de 8. Curriculum de las titulaciones 18. Escasez de
consenso sobre cémo condicionado por el proceso globalizador tiempo de los
asimilar el proceso . L . docentes para la
. 9. Escasez de investigaciones aplicadas, L
globalizador . L o elaboracion del
estudios y publicaciones sobre practicas rovecio
Escasa financiacion docentes de EDCG, que ayuden a los proy
o . . L obtencion de
publica destinada a la docentes a mejorar sus practicas
recursosy la
ED . . .
10. Ausencia de una estrategia que dote de burocracia
Conflicto entre la importancia al uso de metodologias L .
formacion 19. Disefio curricular
. 11. Ausencia de la ED en los planes de fragmentado
convencional de estudio
educacion basada en 20. Déficit en los
la visibn monocultural  12. Incapacidad de los centros para favorecer contenidos éticos
de las clases la adquisicién de competencias basicas y politicos
dominantes y la N - .
. y 13. Invisibilidad de la ED de la educacién 21. Desconfianza en
formacion basada en . . . L
formal en la Universidad, llegada tardia e las iniciativas de
la EDCG o . . .
historia mas corta innovacion
Ausencia de agentes _ . . docente
s 14. Falta de reconocimiento e incentivos a los
en la construccion del . . e
. profesores para que realicen practicas 22. Déficits en los
curriculum . .
. o educativas con enfoque de EDCG materiales
universitario didacticos
15. Deficitaria formacién en ED de los
Escasez de . o
o docentes y de trabajo en red 23. Desvalorizacion
regulacion juridica y de 10S Drocesos
déficits en su 16. Déficit en la capacidad de los docentes p
L . evaluativos
aplicacioén para elaborar propuestas educativas .
formativos
Falta de consenso 17. Deficitaria capacidad institucional para

sobre la misién de la
Universidad como
institucion educativa

Recortes en la
financiacién de las
universidades

gestionar los nuevos cambios que permita
atender la demanda coyuntural de los
estudiantes

24.

Brecha entre la
teoria docente y
la practica
educativa para la
construccion del
conocimiento

Fuente: Elaboracion propia.
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3. CONCLUSIONES Y PROPUESTA DE
TRABAJO

Con relacion a la diagnosis, el problema de estudio y las propuestas de modelos de
sistemas de evaluacién orientadores para la realizacién de estudios sobre la docencia
universitaria, cabe decir que, el conjunto de dificultades y obstaculos con los que se
encuentra la practica docente con enfoque de EDCG, presenta un diagnéstico similar, nueve
afios después, que el que manifestara Boni (2005) y que se ha presentado en el
encabezamiento del apartado “Diagnosis de las practicas docentes y la ED en la

Universidad”.

Este acercamiento a la diagnosis evidencia una interaccién constante entre las practicas
docentes, la estructura y el contexto reciente, o que despierta una serie de interrogantes.
Cada una de las preguntas planteadas delimita un area problema amplio: ¢cémo abordan
los profesores universitarios las practicas docentes con enfoque de EDCG?, (qué les
motiva y para qué lo hacen?, ¢;de qué manera son apoyados y reconocidos?, ¢qué

facilidades u obstaculos han encontrado ante el proceso de adaptacion al EEES?, etc.

Pero las preguntas por si mismas no son suficientes para justificar la realizacion de este
trabajo de investigacién. Se evidencia la necesidad de generar mas conocimiento sobre la
realidad concreta en que se desarrolla la EDCG en la Universidad, que permita realizar
propuestas y alternativas que contribuya a dar satisfaccién al contexto institucional y
normativo en que se ha venido gestando la misma, asi como para paliar déficits que se

presentan en su implementacion y desarrollo concreto.

Se hace necesario, por tanto, y a partir de ellas, definir y delimitar el problema de
investigacién a partir del diagndstico. Asi se identifica como problema en el que se inspira la
realizacion del presente estudio, y como consecuencia de todo lo anterior, el de mostrar la
relacién existente entre una buena practica docente universitaria con enfoque de EDCG,
con la estructura institucional y con el contexto reciente caracterizado por la adaptacion al
EEES.

La finalidad dltima, por tanto, es poder aportar al proceso mediante el cual las instituciones
universitarias avancen en la construccion de un modelo de Universidad adaptada a la quinta
(o sexta) generacion de la ED, a través de dar cobertura a los siguientes déficits que se han

identificado en la diagnosis:
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De la estructura:

9. Escasez de investigaciones aplicadas, estudios y publicaciones sobre practicas
docentes de EDCG, que ayuden a los docentes a mejorar sus practicas, buscando
que este trabajo investigador aporte conocimiento.

13. Invisibilidad de la ED de la educacion formal en la Universidad, llegada tardia e
historia mas corta, favoreciendo la visibilidad de la ED en las practicas docentes
universitarias.

De la practica docente

21. Desconfianza en las iniciativas de innovacion docente, colaborando con el respaldo
documentado y fundamentado al trabajo que se realiza desde las innovaciones
docentes en materia de EDCG.

Para ello, se propone la realizacion de un trabajo exploratorio descriptivo e interpretativista
sobre cémo se desarrollan estas practicas docentes universitarias, que permita una
aproximacién a qué conceptualizacion y qué practicas subyacen a las iniciativas docentes
gue se presentan en el marco de la EDCG. Esto se hace a través del curriculum ofrecido y
del curriculum real, relaciondndolo con la incidencia que la estructura institucional y el

contexto reciente de adaptacion al espacio europeo esta teniendo sobre aquellas.

Se pretende, a su vez, un acercamiento al acto docente (lo que se hace) para saber si
realmente esta en coherencia con lo que se espera que adquieran los estudiantes respecto
a los conceptos, habilidades y destrezas (atributos) que responden y se ajustan al modelo
de EDCG. En este sentido, se pretende contribuir con esta investigacion a estimular la

reflexién sobre todo ello.

En definitiva, se busca: contribuir a que los docentes puedan tomar conciencia del impacto
real que se esta alcanzando con sus practicas; aportar elementos que sirvan de guia a
quienes deseen sumergirse en la EDCG, tanto para los docentes como para el conjunto de
representantes institucionales; y favorecer que se revise en qué sentido se esta concibiendo
el modelo de formacién integral basado en el enfoque de EDCG, desde la practica, que
permita a la comunidad universitaria en su conjunto, impulsar propuestas de mejora y

avance.

Se espera que todo este esfuerzo pueda tener sentido de utilidad al contribuir con lo

siguiente:

- Con la investigacion se aporta un instrumento documental en el que se recogen
percepciones, visiones, opiniones sobre la practica docente en la Universidad, desde el
enfoque de la EDCG, teniendo en consideracién en qué contexto y estructura se

realizan.
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- Ello puede contribuir a considerar el impulso de estrategias, iniciativas e intervenciones
gue permitan consolidar la EDCG en las universidades, por parte de dirigentes
universitarios.

- También puede servir de fuente de inspiracion para los docentes y especialistas
inmersos en la actividad, tanto para su andlisis y reflexibn como para la puesta en
practica de docencia con el enfoque de la EDCG.

— Finalmente, ademéas de conocer cémo se lleva a cabo la practica docente, se pueden
obtener, como afirma Simons (2011), problemas o elementos obstaculizadores y
aspectos facilitadores que se plantean en la realidad, asi como caracteristicas

compartidas entre los distintos estudios de caso.
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1. INTRODUCCION

En este capitulo se presentan los principios metodolégicos de investigacion mas relevantes
en que se sustenta esta tesis doctoral. Por un lado, como fundamento epistemolégico se
exponen las teorias del conocimiento que

vehiculan y dan consistencia a todo el proceso de (...) el investigador es en esencia un

estudio y, por otro lado, se disefia lector; y a su vez, el mejor lector es
metodolégicamente como se efecttia el abordaje aquel que inicia su lectura mds
profunda cuando el libro se cierra, es

de este trabajo. . .
! decir, cuando se enfrenta a sus ideas.

. . L Es asi como los grandes aciertos o
Dado que se presenta aqui una investigacion . o
desaciertos no se origina en las

humanista/cualitativa, las teorias son escogidas entraiias del método, sino en el grado

con la intencién de entender que la realidad social de observacién asociativa que el
es compleja, dinamica y en continua evolucion, investigador sea capaz de desarrollar.
aceptando el hecho de que, para poder realizar un Niria Rosa Sudrez Arroyo (2010: 24)

trabajo que permita conocerla, supone adoptar la

perspectiva cualitativa. Este paradigma se nutre fundamentalmente de las interpretaciones
evocadas a partir de las manifestaciones mediante las que se desvelan los significados que
la realidad tiene para los participantes del estudio, a los que la investigadora se aproxima

realizando un andlisis e interpretacién deductivo-inductivo de todo ello.

Asi, en la seccién del posicionamiento epistemol6gico, se explica aquellas teorias del
conocimiento en las que la investigadora proyecta las posibilidades de argumentacién y
andlisis para poder establecer el acercamiento de la realidad de las practicas docentes
universitarias con enfoque de EDCG. En esta ocasion, las teorias escogidas son la

hermenéutica, la dialéctica y el racionalismo critico.

En un esfuerzo por sostener coherencia con lo dicho hasta ahora, en la segunda parte del
capitulo se describe el disefio metodoldgico que sirve como guia orientativa para dar
satisfaccion a la finalidad investigadora, resultando ser “una organizacion por conveniencia”,
como afirma Villalobos (2010: 40). Esto es asi porque el disefio metodoldgico es un
instrumento que contribuye a tomar decisiones sobre qué y cémo hacer para llegar al fin
pretendido, ademéas se caracteriza por ser flexible, permitiendo los ajustes que el propio
proceso de investigacion de corte cualitativo exige, atendiendo a los requerimientos de la
realidad, pero siempre manteniendo la fidelidad a los objetivos, sin subordinarlos a otros
intereses o motivaciones que emergen de manera natural, a excepcion de los que pueden

ser elementos que contribuyan a conocer y profundizar en el objeto de este estudio. En
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conjunto, y como sefialan los autores respecto a las caracteristicas principales de la
metodologia cualitativa, con la realizacion del trabajo se pretende ayudar a describir el
contexto natural en el que acontece la practica docente, explicando su esencia, su

naturaleza y comportamiento (Guba, 1983; Rodriguez, Gil y Garcia, 1996).

En definitiva, y consciente de las exigencias y limites del

. . . . La validez se presenta siempre
modelo de trabajo escogido, la investigadora se enfrenta p p

como una controversia en la

a un constante ejercicio intelectual de delimitar aquellos investigacion cualitativa, debido

aspectos de corte exploratorio, cualitativo e al peligro que existe de que el

interpretativista, tomando nota de que las categorias investigador pueda imponer sus
elegidas no son todo lo que aflora en la realidad de las (AN BSOS (e
P d (f de ella. E sin justificacion de lo que
racti n r i forman par . .
practicas docentes, pero que si forman parte de ella. Esto observa. (). Sin duda, no se

significa que la memoria que se presenta, determinada debe ir al campo como una
por las propias exigencias de una metodologia cualitativa, pizarra en blanco, simplemente

se configura como una parte de un proceso mas complejo  esPerando a que se escriba sobre

. L ella, ni tampoco se debe abordar
que requerira, por tanto, de la suma de mas iniciativas o .
con todos los prejuicios, sin antes

investigadoras que se vayan complementando. Los haberlos analizado. Encontrar
resultados que se presentan se configuran como una una balanza éptima es una tarea
parte integrada e integrante del conglomerado de  dificily, probablemente, sin final.
resultados de otras futuras investigaciones en torno al José Villalobos (2010 41)
mismo objeto de estudio desde puntos de vista diversos y

diferenciados.

2. POSICIONAMIENTO
EPISTEMOLOGICO.

LAS TEORIAS DEL CONOCIMIENTO

2.1. INTRODUCCION

Se considera que la realidad es emitida a través de las interpretaciones que transmiten los
entrevistados, reflejadas en las palabras y discurso que evocan. Estas interpretaciones

contienen ideas, pensamientos, percepciones, valores, prejuicios y emociones, que resultan
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de los procesos cognitivos propios de cada persona, y que terminan instaurandose como si

de un imaginario social se tratara.

Esto es asi porque el ser humano (los docentes, expertos y representantes institucionales),
estd en continua interaccion con otros y con su entorno, estableciéndose una relacion

dinamica, interdependiente y sistémica.

Esta visién de la realidad, cuya comprension y conocimiento requiere una mirada especifica
a cada caso, se presenta, por un lado, como un valor afiadido del estudio en tanto que se
visibiliza las condiciones concretas y reales en que tiene lugar la practica docente, con cierto
grado de rigurosidad y fidelidad a cada una de ellas. Por otro lado, la contradiccion actia
cuando, desde la perspectiva cientifica, se estipula que este acercamiento tan concreto,
imposibilita alcanzar conclusiones generales. No obstante, Helen Simons (2011), sefiala que
la ausencia de consenso sobre si es posible generalizar o no los resultados obtenidos a
través de este tipo de estudios, no impide en su totalidad que se produzca andlisis de
caracter inductivo, que permita obtener conclusiones generales sobre como se desarrolla la
practica docente en la Universidad, observandose la tendencia social en la que se traduce el
conjunto de discursos individuales, esto es el imaginario colectivo o social, sin perder de

vista las condiciones concretas del trabajo realizado.

Atendiendo a lo anterior, la tesis que se presenta integra varias de estas caracteristicas:

a) Es un estudio de continuidad, en el sentido de que cuenta con antecedentes, no
especificos en el &mbito de la Universidad, pero si como experiencia investigadora de
Boni et. al. (2013) y de Pellicer (2013) en la aplicacion de la Teoria de Programas al
andlisis de acciones de EDCG (Programas de formacion de voluntariado en una ONGD,

y Trabajos Fin de Master en el ambito de la educacién secundaria, respectivamente).

b) Es de complementariedad, porque pretende contribuir introduciendo elementos
innovadores y esclarecedores que permitan avanzar los trabajos que se han venido

realizando en el marco de la ED y, especificamente, de las universidades.

2.2. POSICIONAMIENTO EPISTEMOLOGICO

Las teorias del conocimiento o epistemologia de esta investigacion, se refieren a como es
concebida la realidad, y en esta investigacion la realidad es pensada desde el plano de las

ciencias sociales, por lo que la aproximacién a la misma, se plantea desde la perspectiva



134 CAPITULO 3. FUNDAMENTACION Y DISENO METODOLOGICO

cualitativa, lo que requiere una combinacién coherente entre teorias, métodos y técnicas a

aplicar.

La investigacién cualitativa experimenta un desarrollo no lineal, en tanto que, el propio
objeto de estudio, al estar inserto en el ambito de lo social, supone una dificil delimitacion
conceptual, no es estatico e interactia constantemente mostrandose dindmico a lo largo del
tiempo. Esto sitla el proceso investigador en un modelo flexible (Taylor y Bogdan, 2000),
gue transita constantemente entre la revisién bibliografica y documental, y los datos

obtenidos en el trabajo de campo.

Es importante sefialar que aunque la realidad esta en continuo movimiento, la investigadora
reclama para el estudio tomar los datos obtenidos en el trabajo de campo como si de un
periodo estatico y concreto histérico se tratara. Esta condicibn no se considera que
desvirtde la realidad, porque tampoco los cambios sociales, no son tan rpidos, ni tan

acelerados, como para considerar que estos queden obsoletos en un corto-medio plazo.

En resumen, se consideran las siguientes caracteristicas de esta investigacion.

Tabla 8: Caracteristicas de la investigacion.

Criterio

Definicién/justificacion

- Investigacién - Se trata de la busqueda de fuentes bibliograficas y
Segun la documental documentales y la realizacién del analisis documental.
fuente de
informacién - Investigacibn de - Se trata de la insercién en las realidades concretas y obtencién

campo de datos a partir de las fuentes primarias.

Segun la - Investigacion de En el trabajo de campo se realiza una aproximacion especifica
extension del caso a la realidad concreta de cada fuente primaria, configurandose
estudio en un modelo multicaso.

Segun el nivel
de medicion y

- Investigacion
descriptiva

- Investigacion

Parte de los resultados de la revision bibliografica y
documental, y la presentacion sobre como se aborda la
practica docente, es descriptiva.

Es cualitativa, porque se nutre de fuentes documentales y

analisis de la cualitativa entrevistas, profundizando en el discurso.
informacion ~ Investigacion Es explicativa, porque se busca analizar y dar explicacion
explicativa sobre cdmo se hace la practica docente, en qué condiciones y
de qué manera se afectan e inciden las categorias en las que

se ha definido el modelo.

- Investigacion El estudio se centra en un sistema de conocimientos tedéricos
Segun el aplicada relativo a hechos de la practica social, en esta ocasion, en
objeto de concreto, de la practica docente con enfoque EDCG, y tiene
estudio como finalidad revertir en beneficio de la comunidad

universitaria principalmente.
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- Investigacion - Se trata de una investigacion transversal porque se parte de
transversal gue la realidad es compleja, e interaccionando todos sus
componentes (EEES, estructura institucional y la practica
Segln su docente).
ubicacion
temporal - Es dindmica porque, aunque el trabajo de campo se sitda en
- Investigacion un momento concreto, los resultados obtenidos a través del
dinamica analisis documental y de las entrevistas, estan en constante
encuentros y desencuentros.

Fuente: Elaboracion propia.

Dicho todo lo anterior, el estudio se desarrolla atendiendo a un modelo de andlisis e
interpretacién de los datos basados en el paradigma hermenéutico, el paradigma dialéctico

y el paradigma del racionalismo critico. A continuacion se presenta cada uno de ellos.

2.2.1. Paradigma Hermenéutico o Interpretativo

La hermenéutica es el arte o la teoria de la interpretacion. Este paradigma busca
desentrafiar el significado, el sentido, la intencionalidad de un texto, de un simbolo o de un
acontecimiento. Esta blsqueda esta intimamente relacionada con la semantica cuando se
dispone a analizar la realidad, esto es asi, porque el significado y el sentido es expresado a
través del lenguaje, y para acceder a ellos, hay que analizar el discurso, tanto del escrito
como del oral, mediante el que se manifiesta la conducta humana, a través de distintos
medios como pueden ser materiales (objetivos...), conductuales (ritos, costumbres...) y

linguisticos (textos, tradiciones orales, discursos,...) (Rubio y Varas, 1999).

La investigacion que se presenta se centra, fundamentalmente, en el andlisis e
interpretacion de los discursos escritos, mediante los que se construye oficialmente un
modelo de Universidad a través de una de sus misiones (la formacién en los titulos de
grado), que se contrastan con los discursos orales obtenidos de las personas entrevistadas,
que expresan como y en qué condiciones y caracteristicas reales se pone en préactica la

docencia universitaria.

2.2.2. Paradigma Dialéctico

El paradigma dialéctico plantea que la realidad es Unica y total. Eso implica que, la

separacion de cualquiera de sus elementos viene acompafiada de un sentido, es decir, no
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es neutra. La investigacion que ocupa el presente documento entiende que las practicas

docentes estan y forman parte de una realidad mas compleja y que, estas, como acciones

concretas, adquieren un significado dentro del conjunto de elementos que imbrican a la

misma, de manera que el andlisis ha de hacerse a lo largo de todo el proceso estableciendo

una correlacion entre los elementos de los sistemas (Rubio y Varas, 1999): las propias

practicas docentes, la estructura institucional y el reciente contexto del EEES.

Atendiendo a las caracteristicas de la dialéctica, en este caso se tiene que:

La realidad de las practicas docentes es posible conocerlas desde el punto de vista

cognoscitivo.

Todos los elementos que se han identificado en el modelo que se ha propuesto en el
capitulo anterior, estos son: las categorias, el contexto inmediato con el EEES, la

estructura y la practica docente, estan relacionados y son interdependientes.

Dado que las fuentes de informacion son los discursos e interpretaciones procedentes
de las fuentes primarias y secundarias, cabe sefalar que en el marco del método
dialéctico, todos los conocimientos que se derivan del estudio se constituyen en

verdades relativas.

La dialéctica establece que la realidad estd en continuo cambio, movimiento y
transformacion, siendo esta una de las caracteristicas del objeto de estudio, invitando a
que todo fendmeno objeto de estudio, sea observado desde su estado de continuo
cambio, ya que nada existe como un objeto aislado. En este sentido, el trabajo que se
presenta se define atendiendo a esta caracteristica. Ademas se ha introducido la
condicion de entender los datos obtenidos del trabajo de campo, como una fuente
concreta y estatica, adaptada a un momento temporal, que permita acotar para realizar
el acercamiento al andlisis de los resultados obtenidos, sobre una realidad en constante

movimiento.

La realidad se presenta en diversos grados y niveles, de manera que existen diferentes
elementos que se han identificado dentro de cada categoria, que son parte implicada en
la creacion de la practica docente, y cada uno asume un papel diferenciado con distinto

grado de influencia.

En la dialéctica se estima que la practica es el criterio de verdad del conocimiento. En el
trabajo que se presenta, la practica y la experiencia de los docentes, se constituye en
una fuente relevante y fundamental para observar la coherencia que existe entre la

teoria y la préctica, sobre las practicas docentes universitarias con enfoque de EDCG.
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2.2.3. Paradigma del Racionalismo Critico

El racionalismo critico se nutre de la perspectiva positivista, y de la hermenéutica,
desempefiando un papel intermedio entre ambas. En este caso, el conocimiento que se
obtiene del estudio es resultado de como se ha interpretado las experiencias, de ahi que

ponga mucha importancia a las técnicas que se utilicen para obtener los datos.

El racionalismo sostiene que la fuente de conocimiento es la razén, aplicando el método
inductivo como herramienta para llevar al verdadero conocimiento. Esta es una de las
caracteristicas principales que lo diferencia del empirismo, pues este Ultimo sefiala que el

conocimiento se adquiere a través de los sentidos y de la experiencia.

No obstante, para superar estas diferencias, Kant intenta conciliar ambas corrientes
(racionalismo y empirismo), e idea una sintesis que hace posible el conocimiento cientifico
universal y necesario, pero cuyas verdades no son meramente formales y analiticas
procedentes del ejercicio cognitivo propio del racionalismo, sino también procedentes de la
experiencia material (Jara, P., 1998). En esta investigacion, las interpretaciones de la

realidad obtenida a través de los entrevistados, proceden de su experiencia.

Figura 10: Fundamento epistemoldgico.

F—
Hermenéutico o
Interpretativo

P

Paradigmas
A

Dialéctica Racionalismo critico

=

Fuente: Elaboracion propia.
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3. FUNDAMENTACION

La realizacién del estudio se fundamenta en el diagnéstico que se ha presentado en el
capitulo anterior. La realidad social experimenta situaciones de déficits y carencias que
requieren de su identificacion, estudio, andlisis de las causas que las originan y el acto
creativo de generar propuestas de accién que permitan cambiar y transformar para
mejorarlas. Como resultado de la revisién bibliografica y documental, se han identificado
carencias que inciden en el sistema educativo universitario con relaciéon a la realizacién de
practicas docentes con enfoque de EDCG, y tras este diagnéstico, el esfuerzo se dirige a
obtener elementos teéricos que configuren un modelo de condiciones ideales que favorecen
esta practica, a fin de realizar un acercamiento a la realidad y contrastar en qué medida la
percepcion e interpretacién de los protagonistas y personas cercanas a la ED (docentes,
expertos y representantes institucionales), se concilia 0 no con el modelo propuesto en las
conclusiones del capitulo 1, ya que guia todo el desarrollo de la investigacién a la vez que

induce elementos no previstos y que emergen en la recogida de datos.

La necesidad de desvelar qué ocurre en la realidad, es porque se requiere dotar de
evidencias aportadas por las voces de los que experimentan y viven la docencia
universitaria con este enfoque, visibilizando, a través de un trabajo con rigor cientifico, las

condiciones en que realizan su labor.

El trabajo enfocado desde esta perspectiva, se provee

de algunos de los principios de la EDCG, que es el de Una clave de éxito, que a su vez
se constituye como un mandato

_ . . ético, es asumir efectivamente a
para expresar, manifestar, opinar, reflexionar, las personas no solo como

dar a los protagonistas las posibilidades de empoderarse

cuestionar, analizar, criticar, adoptar posicionamiento y informantes ni como objetos de
estudios, sino participantes de la

proponer sobre aquellos aspectos que condicionan e investigacién, destinatarios de

inciden en su actividad cotidiana. gran parte de los resultados y

seres humanos cuya dignidad,
La realizacion de este estudio pretende contribuir a ante todo, debe ser respetada.
aportar valor al trabajo de los docentes universitarios Horacio Biord (2010: 37).

que se proponen un modelo de ensefianza-aprendizaje,
visibilizandose el esfuerzo y trabajo que las metodologias participativas y activas requieren y
exigen de aquellos, desde el momento en que tienen que idearla, organizarla, ejecutarla y

revisarla/cerrarla.

La no produccién de esta investigacion, mantiene en la invisibilidad al conjunto de iniciativas
que muchos profesores universitarios estan llevando a cabo, sin que se reconozca el valor y

autoridad que el sistema ha formalizado, y que debe dotar de ello, de manera que la
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institucién universitaria y el entorno, reconozcan el importante papel que estan

desempefiando en la construccién de un modelo educativo mas coherente con los tiempos.

No es posible avanzar en un modelo humanista de la Universidad, mientras la institucion
limite a quienes ha de servir, pues esta debe estar a disposicion del sector econémico, pero
también al sector publico y al sector privado no lucrativo, en los que los modelos de relacion
y las légicas de funcionamiento son claramente diferenciados, teniendo estos dos ultimos en

comun el servicio a la sociedad.

Conviene también tener en consideracion el auge que la responsabilidad social esta
adquiriendo en todos estos espacios, y ello obliga necesariamente a las universidades a
identificar en qué medida esta contribuyendo a través de la formacién que dispensa basada
en los valores de aquélla. Deben hacer un esfuerzo para rendir cuentas y es deseo de esta
investigacién contribuir a hacer recuento, a hacer repaso de lo que esta aconteciendo en un

contexto que exige un modelo educativo que conecte con las sensibilidades de la sociedad.

Dejar de indagar sobre todo ello puede impedir que la EDCG se amplie, consolide y
normalice en la institucion universitaria, cediendo a la imposicion de un modelo de
Universidad sujeta a los deseos y demandas exclusivas del mercado al alejarse de las
sensibilidades y demandas sociales y colectivas, aumentando la brecha y distanciamiento
de una de las misiones que histéricamente ha definido a la Universidad, que es el de su

servicio a la sociedad.

Dado que las instituciones educativas universitarias muestran escasos registros de
exploracion y evaluacion de experiencias de practicas docentes con enfoque de EDCG, a
pesar de que la percepcion que existe es que en ellas se llevan a cabo innumerables
practicas creadoras y renovadoras (este hecho se constata a través de la expresion cada
vez mas recurrente de M? Luz Ortega, en diferentes aforos de trabajo, cuando dice: “hay
muchos profesores que estan haciendo EDCG, pero que no saben que lo estan haciendo”),
se persigue con este estudio contribuir a proporcionar un trabajo sistematizado, que
provoque, cuanto menos, una aproximacién al conocimiento de las practicas docentes, a la

vez que suscite el debate en torno a ellas.

En definitiva, se realiza un trabajo desde la conviccion de que la promocion de
investigaciones que valoren los procesos y resultados en términos reales de ensefianza y
aprendizaje, constituyen una oportunidad excepcional de articulaciéon y de conocimiento del
escenario educativo. De este modo, se favorece la reflexiéon y la critica sistematica sobre las
practicas pedagdgicas situadas y contextuadas, instaurando en la institucion modalidades
de produccién y seguimiento escrito sistematico y de innovacion. El trabajo exploratorio
sobre aquellas practicas puede ayudar a superar estas debilidades, al mismo tiempo que

permite fortalecerla con resultados legitimados.
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4. DISENO DEL METODO DE LA
INVESTIGACION

4.1. INTRODUCCION

Un disefio de investigacibn que contemple rigor cientifico ha de presentar unas
caracteristicas especiales que deben ser tomadas en consideracion. En este caso, el disefio
que se describe a continuacion y, en coherencia con el método cualitativo y los paradigmas
que se han definido sobre los que se fundamenta el estudio (la dialéctica, el hermenéutico y

el razonamiento critico), se cifie a las siguientes caracteristicas:

- Se trata de presentar un método de trabajo investigador basado en una relacién l6gica y
congruente entre el problema, los objetivos, las hipétesis, las técnicas y métodos de

analisis seleccionados.

- Basado y fundamentado en el marco te6rico que se elabora y construye a partir de la
revision bibliografica, tanto de documentos oficiales, como de documentos procedentes
de la literatura especifica de la materia que centra la atencion, y acorde con el modelo
propuesto en el capitulo anterior. Se trata aqui del ejercicio creativo por parte de la
investigadora de generar un modelo de sistema complejo y plural que incorpore las tres
dimensiones curriculares que algunos autores ya sefialan, pero adaptada al contexto

concreto de las practicas docentes universitarios con enfoque de EDCG.

- El disefio de investigacién se configura en este estudio como una fuente flexible que guia
la estrategia de trabajo para abordar el objeto de estudio. Esto significa que, dada la
propia dialéctica y dindmica de los procesos de investigacion de corte cualitativo,
continuamente el proceso esta sujeto a revisiones y ajustes que permiten asegurar el
avance hacia el objetivo perseguido, respetando el enfoque original. Esta caracteristica
se debe a que, como reflexiona Horacio Biord (2010: 37), “un investigador no debe dar
por sentado que sabe cémo hacer su trabajo de recoleccion de datos en el terreno, sino
que ha de incorporar una perspectiva lo suficientemente flexible para adaptar sus
métodos de observacion y recoleccion de datos a las condiciones, intereses y
necesidades de cada comunidad y grupo, los cuales pueden variar de una manera

asombrosa”.
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- Cuando se disefia un plan de trabajo con caracter cientifico como es esta investigacion,
se ha de obedecer a los requisitos que se establece con relacién al tipo de lenguaje
requerido, esto es, un lenguaje cientifico. No obstante, y sin dejar de dar cumplimiento a
esta exigencia, pero siendo fiel al objetivo especifico pretendido que se dirige a la
socializacion de los resultados de la investigacion, se favorece un lenguaje comprensivo
gue permita el acceso al mayor nimero posible de publico. Con ello también se pretende
contribuir a ofrecer un documento que aporte cierto grado de utilidad al servicio de la

propia institucion universitaria y de cuantos interesados puedan estar en esta materia.

Dado que un disefio de investigacion viene a ser el plan de accion, a continuacién se

describe la secuencia de aspectos y elementos que ordenan esta accién investigadora.

4.2. OBJETO DE ESTUDIO

Es objeto de estudio del presente trabajo de investigacion las précticas docentes
universitarias de EDGC en las titulaciones de grado, esto es el “primer ciclo de los estudios
universitarios comprendera ensefianzas basicas y de formacion general, junto a otras
orientadas a la preparacion para el ejercicio de actividades de caracter profesional” (Real

Decreto 55/2005, art. 7. Ensefianzas de Grado).

4.3. DEFINICION DEL PROBLEMA OBJETO DE
ESTUDIO

El problema que focaliza la atencién del estudio es desvelar como se aborda la practica
docente universitaria con enfoque de EDCG en los titulos de grado de las universidades
espafiolas, tras la implementacién del EEES. Esta situacion problematizada tiene como

finalidad la busqueda de propuestas de mejora que contribuyan a su fortalecimiento.
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4.4. OBJETIVOS

La finalidad ultima es poder contribuir al proceso mediante el cual las instituciones
universitarias avancen en la construcciéon de un modelo de Universidad adaptada a la

EDCG, lo que supone la concepcién de una Universidad mas humanista.

En este sentido, se coincide con Garcia De Ceretto, et. al. (2009), cuando sefialan que las
investigaciones de caracter evaluativo son pertinentes para aportar conocimientos que

mejoran la realidad de los centros educativos y refuerzan las politicas educativas.

Para dar respuesta al cuestionamiento, la investigacion propone los siguientes objetivos

general y especificos:

Objetivo general:

Obtener un diagnoéstico de las practicas docentes con enfoque de EDCG, en los
titulos de grado de las universidades espafiolas tras la implementacion del EEES,

para generar propuestas de mejora que contribuyan a su fortalecimiento.

Para ello se realiza un trabajo exploratorio interpretativista de las practicas docentes con
este enfoque, teniendo en consideracion la estructura institucional y el contexto reciente de
la EDCG en la Universidad, que permitan una aproximacion sobre coémo se estan
desarrollando, e identificando aspectos favorecedores y obstaculizadores, que ayuden a un

acercamiento diagnostico, y a realizar propuestas de mejora.
Para ello se definen los siguientes objetivos especificos:

Obijetivo Especifico 1  Identificar cuales han sido las claves de la adaptacién del EEES en
la Universidad espafiola para visibilizar cémo ha afectado a la

practica docente.

Obijetivo Especifico 2 Indagar sobre cémo se ha producido e incide en las practicas
docentes, el proceso de institucionalizacion de la EDCG en la

formacion reglada de las universidades.

Objetivo Especifico 3 Explorar sobre como se desarrolla la practica docente con enfoque
de EDCG en los titulos de grado de las universidades espafiolas,

identificando las condiciones concretas en las que tiene lugar.
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Objetivo Especifico 4  Visibilizar y socializar los resultados sobre la realidad concreta en
gue las practicas docentes universitarias con enfoque de EDCG
tienen lugar, para que se impulsen iniciativas que contribuyan al
fortalecimiento de las mismas, especialmente ante la comunidad

universitaria y cientifica.

4.5. HIPOTESIS DE TRABAJO

Para la aplicacion de la Teoria de Programas vy, por tanto, desde el andlisis deductivo, se
definen las siguientes hipétesis de trabajo:

Hipétesis 1  El contexto reciente de adaptaciéon al EEES ha influido positivamente en la
insercion de la EDCG en los titulos de grado de las universidades,

favoreciendo la practica docente con este enfoque.

Hipdtesis 2 La estructura universitaria se implica en la consolidacion de las préacticas
docentes con enfoque EDCG de los titulos de grado, asumiendo iniciativas de
refuerzo y de reconocimiento curricular de los profesores que las llevan a
cabo.

Hipétesis 3 Las practicas docentes con enfoque EDCG que realizan los profesores
universitarios, se adecuan al curriculum de las asignaturas con enfoque de la

ED en los titulos de grado.

La Teoria Fundamentada, dado que impone un analisis inductivo, no requiere de hipétesis
de trabajo previo.

4.6. VARIABLES O CATEGORIAS

Dado que el estudio es de caracter cualitativo, las variables también son cualitativas, esto es

gue son cualidades o atributos no medibles en nimeros.
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Las variables o categorias y las subcategorias, que centran la atencion del trabajo, son las
que se sefialan en la siguiente tabla y que coinciden con el modelo propuesto en las
conclusiones del capitulo 1.

Tabla 9: Variables o categorias y subcategorl’asl.

Variables o
categorias

Subcategorias Indicadores

- Elementos clave relacionados con la
definicion estructural de los titulos, materias
y asignaturas

El contexto reciente Elementos clave EEES - Elementos clave relacionados con el nuevo
enfoque metodoldgico

- Elementos clave relacionados con el
seguimineto y evaluacion de la calidad

- Institucionalizacibn de la ED en Ila
Universidad. Ordenacién académica

La estructura o - Actoresy alianzas
Curriculum institucional Profesorado

universitaria
- Alumnado

- Disponibilidad de recursos,(...)

- Objetivos

- Contenidos conceptuales, habilidades y
Curriculum de las actitudinales (=Atributos)
asignatura - Metodologia/Procesos Educativos

- Evaluacion

La préctica docente
universitaria con
enfoque de EDCG

- Teoria vs. Préactica docente
) o - Perfil del docente
El profesor universitario _
- Percepcion sobre los docentes

- Relacion docente-estudiantes

Fuente: Elaboracion propia.

4.7. TEORIAS METODOLOGICAS

La definicion del marco tedrico conceptual aporta un importante fundamento y esencia,

exponiendo sobre qué se va a investigar, mientras que las teorias metodoldgicas

! Todas las variables/categorias son explicadas y desarrolladas en los capitulos 4, 5 y 6 respectivamente, a partir
de la revision bibliografica y documental, y se constituye como resultados de la investigaciéon a la vez que como
marco teorico de la investigacion, y base para el andlisis posterior de los resultados del trabajo de campo.
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proporcionan significado y sentido, ya que a partir de las teorias existentes sobre cémo se
aborda el objeto de estudio (en este caso las practicas docentes universitarias con enfoque
de EDCG en los titulos de grado), se fundamenta como se generan los conocimientos. De
hecho, la validez interna y externa de la investigacion va a quedar demostrada en las teorias

que la apoyan, en este sentido, los resultados podran o no generalizarse.

Dado que se trata de un trabajo de caracter cualitativo (teniendo en consideracién los
siguientes aspectos: es una investigacién aplicada; de caracter exploratorio; se busca un
diagnéstico; el objeto de estudio es el nivel discursivo significativo y a través del paradigma
interpretativo), se estima pertinente aplicar la teoria cientifica, con la intencién de dar una
explicacion general. Para ello se descansa en las siguientes teorias para la generacién del
conocimiento: Teoria Critica del Conocimiento, Teoria de Programas y Teoria

Fundamentada, Teoria Sistémica, Teoria del Interaccionismo Simbdlico y Teoria Semidtica.

4.7.1. Las teorias que sustentan el método de investigacion

4.7.1.1. Teoria Critica del Conocimiento

La Teoria Critica no entiende el conocimiento como una simple reproduccién conceptual de
los datos objetivos de la realidad, sino como una auténtica formacién y constituciéon de la

misma.

La Teoria Critica se opone radicalmente a la idea de teoria pura que supone una separacion
entre el sujeto que contempla y la verdad contemplada, e insiste en un conocimiento que
esta mediado tanto por la experiencia, por las praxis concretas de una época, como por los
intereses tedricos y extra-teéricos que se mueven al interior de las mismas. Esto significa
que las organizaciones conceptuales, o sistematizaciones del conocimiento, en otras
palabras, las ciencias, se han constituido y se constituyen en relacion al proceso cambiante
de la vida social. Dicho de otra manera, las praxis y los intereses tedricos y extratedricos
gue se dan en determinado momento histérico, revisten un valor tedrico-cognitivo, pues son
el punto de vista a partir del cual se organiza el conocimiento cientifico y los objetos de

dicho conocimiento.

En linea con la Teoria Critica se encuentra la afirmacion de Carr, quien sefala que el
acercamiento a las practicas docentes universitarias se basa en la idea de que la
concepcion de la préactica docente, viene sustentada por la teoria educativa que define la
clase de relacidn teoria-practica mas adecuada. Este hecho es significativo en el sentido de
gue el marco tedrico y la practica docente desarrollan una interpretacion de una manera
parecida y supone que la relacién entre ambas es relevante, por lo que se deduce una

estrecha relacion entre la teoria-practica educativas (Carr, 1990).
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Atendiendo a esta premisa, el trabajo de investigacion se dota de un marco teérico centrado
en tres claves fundamentales: la adaptacion al EEES, la estructura institucional y la practica
docente universitaria con enfoque de EDCG, como contexto en el que las anteriores se
circunscriben. Realiza una aproximacion a la practica educativa, a fin de poner en relacién y
retroalimentacion, es decir, el acercamiento a la practica docente de la EDCG, permite
realizar identificaciones con la teoria, asi como los distanciamientos con esta, a la vez que

analizar elementos que facilitan u obstaculizan los niveles de correspondencia.

Carr (1990) propone cuatro formas de realizar la aproximacion entre la teoria y la practica
docente: la aproximacion del sentido comin, la aproximacion de la ciencia aplicada, la
aproximacion practica y aproximacion critica. En esta investigacion es la aproximacion

critica la que adopta un mayor protagonismo.

La aproximaciéon critica ofrece un . o -
Concebida como un proceso de critica ideoldgica, la

modo de reconstruir una teoria relacion entre la teoria y la prdctica no es una

educativa en la que se reconocen y relacion de aplicar la teoria a la prdctica; tampoco
conservan los puntos de vista de la es un asunto de derivar la teoria de la prdctica. Mds

. .. ‘. . . " bien, recobrando la autorreflexion como una
aproximacién de la “ciencia aplicada

categoria vdlida de saber, la aproximacion critica

y también de la aproximacion interpreta la teoria y la prdctica como mutuamente

“practica”. Asi aunque comparte la constituidas y dialécticamente relacionadas. La
idea en “practica” de que la teoria de transicion no es de teoria a prdctica o de prdctica a

la educacion debe arraigar en las teoria, sino de irracionalidad a racionalidad, de

ignorancia a hdbito a saber y reflexion.
creencias y en la comprension de los
docentes, repudia cualquier Carr (1990: 84).
sugerencia de que estas creencias y
comprensiones no puedan determinarse o explicarse causalmente en términos objetivos. De
un modo parecido, aunque comparte la conviccion de “ciencia aplicada” de que debe haber
factores causales operativos en las situaciones educativas, evita inferir de ello que la teoria
educativa pueda producirse sin referencia a las interpretaciones y comprensiones que los

docentes emplean (Carr, 1990: 82).

Al intentar reconciliar el interés “practico” con la comprensién objetiva y el énfasis que la
“ciencia aplicada” pone en la explicacion objetiva, la aproximacion critica trata de explicar
cdmo unos factores objetivos pueden constrefiir la racionalidad de las creencias de los
docentes y distorsionar asi el entendimiento de su practica. Asi, como tema suyo, las
creencias indiscutidas, las verdades evidentes en si mismas y las comprensiones de sentido
comun de los docentes son objeto de mostrar como estas pueden ser el resultado de ciertas
condiciones causales antecedentes -tales como una determinada forma de estructura
social- de las que los docentes puedan ser ignorantes, pero que, no obstante, pueden
operar para dificultarles la progresion racional de su labor educativa. Lo hace asi en la

creencia de que tanto mas sepan los docentes acerca de los origenes causales de sus



CAPITULO 3. FUNDAMENTACION Y DISENO METODOLOGICO 147

comprensiones y creencias, tanto mas seran capaces de determinarlas de una manera

racional.

“Esta aproximacion critica no se compromete con ningun postulado determinista de que,
puesto que la practica es determinada causalmente, es, por consiguiente, inalterable. Por el
contrario, opera en la suposicién de que Unicamente ayudando a los docentes a ser mas
autoconscientes en cuanto a los determinantes causales de sus creencias y practicas,

podran ellos llevarlos a efecto bajo un mayor autocontrol racional” (Carr, 1990: 82).

Dicho esto, la aspiracion de la aproximacion critica es aumentar la autonomia racional de
los docentes. Persigue esta aspiracion interpretando la practica educativa no simplemente
como una practica moral sino también como una préactica social que esta histéricamente
localizada, culturalmente asentada y, por consiguiente, siempre vulnerable a la distorsion
ideoldgica. Asi la practica educativa se interpreta como “problematica”, en el sentido de que
los objetivos a los que sirve, las relaciones sociales que crea, la forma de vida social que
contribuye a sustentar, puedan reconsiderarse criticamente en términos de la manera en

que o bien ayudan a bien obstaculizan el progreso y el cambio educativos (Carr, 1990: 83).

Tanto la aproximacion critica como la aproximacion practica, tratan de educar a los
docentes promoviendo el autoconocimiento. Lo que las distingue es que trata de promover
el autoconocimiento a los docentes sobre sus creencias y comprensiones irracionales que
han heredado de la costumbre, de la tradicion y de la ideologia. A este fin, emplea el
método de la critica ideoldgica: un método de autorreflexién critica emprendido por docentes
con objeto de explorar la irracionalidad de sus creencias y practicas y localizar la fuente de
esta irracionalidad en el contexto institucionalizado y formas de vida social de las que ha
salido (Carr, 1990: 83).

Carr dice que existe divisién de trabajo entre los que se dedican al estudio teérico de la
educacion sin mas (estudios educativos), y aquellos cuyo interés primordial consiste en
relacionar esos estudios tedricos con los problemas de la practica educativa (estudios
profesionales). Sin embargo, desde las cuestiones filoséficas acerca de la naturaleza
educativa y las cuestiones no filosoficas que refieren a la manera como esta teoria se
relaciona con la practica, no son en absoluto cuestiones separadas. La razén fundamental
del por qué esto es asi es que las ideas acerca de la naturaleza de la teoria educativa son
siempre ideas acerca de la naturaleza de la practica educativa y siempre incorporan una
concepcion latente de cédmo, en la préactica, deberia utilizarse la teoria. Se afirma aqui,
simplemente, que no hay teorias de la teoria y teorias de la practica y aun otras teorias

acerca de la relacion entre ambas (Carr, 1990).

Siguiendo con la teoria critica del conocimiento Habermas (citado en Rubio y Varas, 1999:
67) apunta que la bisqueda del saber esta condicionada por la blsqueda de satisfacer uno

de los intereses que la activa, e identifica tres tipos de intereses: el interés tedrico, el interés
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practico y el interés emancipatorio. Cada uno de estos intereses esta asociado a los tipos de
ciencia que el autor distingue, siendo respectivamente: las ciencias empirico-analiticas, las
ciencias histérica-hermenéuticas y las ciencias sistémicas de la accion o ciencias orientadas

a la critica.

Este estudio transita entre las dos Ultimas, pues pretende a la vez que contribuir a conservar
y ampliar la comprension de la accién y la realidad (hermenéutica), pretende obtener una

comprension y conocimiento a través de un ejercicio autorreflexivo y critico (ciencia critica)

4.7.1.2. Teoriade Programas y la Teoria Fundamentada

Como sefiala Ferndndez Nufiez (2006: 1), una de las caracteristicas de la investigacion
cualitativa es que “aunque muchas veces se estudia a pocas personas, la cantidad de
informacion obtenida es muy grande”, de manera que la tarea de analisis de los datos se
enfrenta a una importante cantidad de hojas transcritas, resultado de la aplicacion de las
diversas técnicas, especialmente la entrevista, como es el caso de esta investigacion.
Advierte la autora que se corre el riesgo de que pueda resultar inabordable el andlisis de los
datos, dado que, de manera natural, la generacion de informacion crece de manera
exponencial, especialmente en las primeras etapas en las que no se descarta ninguna
informacion, pues toda es susceptible de interés y relevante. Para mitigar este peligro,
resefia la importancia que adquiere delimitar un marco conceptual y las preguntas de
investigacioén, pues ante la imposibilidad de abarcarlo todo, esto ayuda a realizar un ejercicio

selectivo de la informacion.

Para satisfacer la recomendacion indicada, se aplica la Teoria de Programas, que se
concreta en la propuesta de modelo de variables para explorar las practicas docentes
universitarias con enfoque de EDCG que se presenta en el apartado de “conclusiones y
propuestas” del capitulo 1. Este modelo esta basado en las propuestas de Seibold (2000),
Zabalza (2003) y Boni y Lopez (2013) realizadndose las adaptaciones que se han estimado
necesarias y suficientes para aplicarla a la institucién universitaria y que aqui se presenta

como propuesta de modelo que posibilita el acercamiento al conocimiento de la realidad.

Anadido a lo anterior, y evocando al principio de flexibilidad y de ausencia de patrones
exactos sobre cémo ha de abordarse la investigacion cualitativa, siendo la investigadora la
que escoge las teorias y métodos para realizar la tarea, se plantea aqui la Teoria
Fundamentada, como contrapunto a la Teoria de Programas en el sentido de que aquélla se
traduce en un método que no se somete a teorias preexistentes, sino que se dirige hacia el
descubrimiento directo a través de los datos obtenidos en la investigacion de teorias,

conceptos, hipotesis y proposiciones (Taylor y Bogdan, 2000).
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Asi pues, esta investigacion combina la propuesta de una teoria construida como modelo de
sistema para realizar una aproximacion a las practicas docentes con enfoque de EDCG en
la Universidad, que se contrasta con la realidad (Teoria de Programas), con la apertura a
descubrir nuevos elementos que se traducen a partir de los datos obtenidos de la realidad, y
por tanto, en la posibilidad de construccién de teorias que se fundamenta (Teoria
Fundamentada) en lo que el contexto manifiesta, a partir de un ejercicio y aplicacion del
método inductivo (Rubio y Varas, 1999).

Figura 11: Modelos de analisis segun la Teoria de Programas y la Teoria Fundamentada.

>

Teoria de Programas
Analisis método hipotético-
deductivo .,
Teoria Fundamentada

Andlisis método inductivo

Fuente: Elaboracion propia.

4.7.1.3. Teoria Sistémica

La Teoria Sistémica entiende como sistema a la “organizacién de elementos relacionados
entre si que interactian de manera integrada con la finalidad de lograr unos objetivos”
(Rubio y Varas, 1999: 94). En el marco de la teoria sistémica, el objeto de atencién de la
investigacién se define como un sistema abierto, esto es que refiere a las interacciones y
relaciones sociales, y que el sistema esta expuesto a influencias e interferencias externas,

por lo que hace altamente complicado acotar sus fronteras.

Se acepta aqui la afirmaciéon de entender a la educacién universitaria como un sistema
principal que contiene subsistemas, de manera que el todo es mas que la suma de las
partes, que estas se influyen entre si y cada una se define solo en relacion con las otras
partes o elementos dentro del sistema. En este trabajo de investigacion los subsistemas a
tratar son: el contexto, la estructura institucional y la practica docente, con la caracteristica

de que, gradualmente, un subsistema se encuentra inserto y formando parte del otro.
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Figura 12: Interaccién entre los tres subsistemas.

Practica
docente
EDCG

Contexto

Préctica
docente

Préctica
docente

Estructura institucional

Fuente: Elaboracion propia.

4.7.1.4. Teoria del Interaccionismo Simbdlico

El Interaccionismo Simbdlico atribuye una importancia primordial a los significados sociales

que

los docentes asignan al mundo que las rodea. Taylor y Bogdan (2000: 24) citan a

Brumer para explicitar los tres rasgos o premisas basicas més destacables de esta teoria, y

que

aportan un importante sustento a esta investigacion. Sefiala el autor que:

“Los docentes actuan respecto de la cosas, e incluso respecto de las otras personas,
sobre la base de los significados que estas cosas tienen para ellas, de modo que los
docentes no responden simplemente a estimulos o exteriorizan guiones culturales. Es el
significado lo que determina su accioén.

“

Los significados son productos sociales que surgen durante la interaccion: “el
significado que tiene una cosa para un docente se desarrolla a partir de los modos en
que otras personas actdan con respecto a ella en lo que concierne a la cosa de que se

trata”. Un docente aprende de las otras personas a ver el mundo.

Los actores (en el caso que ocupa este estudio, seria los entrevistados) asignan
significados a situaciones, a otras personas, a las cosas y a si mismos a través de un
proceso de interpretaciones. Este proceso de interpretacion es dindmico y actia como

intermediario entre los significados o predisposiciones a actuar de cierto modo y la
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accion misma. Los docentes estan constantemente interpretando y definiendo a medida

que pasan a través de situaciones diferentes”.

47.1.5. Teoria Semidtica

En el estudio de casos como eje sobre el que pivota la investigacion, la semidtica busca
comprender el funcionamiento del fendbmeno estudiado, esto es, la practica docente
universitaria con enfoque EDCG. Para Acaso (2012), la semiédtica parte de la premisa de
que el pensamiento de las personas, de los entrevistados, funciona con representaciones,
las cuales estan conectadas con otros signos en una cadena infinita de relaciones, y que

incluso la percepcién sera comprendida dentro de ese mundo representacional.

La autora sefiala que los microdiscursos que construyen las pedagogias invisibles jamas
son neutrales, siempre se dirigen en una direccion y establecen modos cerrados o abiertos
de encaje con sus contenidos. Los modos de direccionalidad que utiliza la comunidad
educativa que participa de un acto pedagogico son los que establecen la performatividad del
discurso y, como consecuencia, son los que modelan los modos de aprendizaje (Acaso,
2012).

Partiendo de esta afirmacion, resulta de interés en este trabajo de investigacion, considerar
los discursos construidos en las fuentes secundarias (escritas) y directas primarias
procedentes de los profesores que realizan practicas docentes con enfoque de EDCG, a fin
de intentar conseguir una aproximacion sobre sus representaciones. El andlisis del discurso
se constituye asi como la técnica més adecuada para ello. El analisis del discurso (o
estudios del discurso) es considerado como transdisciplina de las ciencias humanas vy
sociales que permite estudiar sistematicamente el discurso escrito (guias docentes y otras
fuentes documentales) y hablado (entrevistas). Se constituye asi, este andlisis del discurso
focalizado en la narrativa, como modalidad discursiva basica en la construccion del
conocimiento. Coincidiendo con la reflexion que Garcia De Ceretto et. al. (2009: 6) hacen
sobre qué conocimiento aporta la investigacion narrativa frente a la investigacion formal, y
comprendiendo que los principios teéricos del enfoque narrativo conforman un modo propio
de investigar, se considera aqui la perspectiva interpretativa focalizada en el significado del
decir de los entrevistados entendido como texto. Afirman estos autores que el valor y
significado que adquiere este texto “yacen primariamente en la autointerpretacion que los
sujetos relatan en primera persona y donde la dimension temporal y biografica ocupa una

posicion central” (Garcia De Ceretto et. al., 2009: 6).


http://es.wikipedia.org/wiki/Discurso
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Figura 13: Teorias metodoldgicas de la investigacion.
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Programas
y Fundamentada
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Semiética P .
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metodoldogicas
Interaccionismo
Simbélico Sistémica

Fuente: Elaboracion propia.

4.8. CONSIDERACIONES ETICAS

4.8.1. El establecimiento de compromisos y relacion de confianza

mutua

Con anticipacién al inicio de la celebracion de cada entrevista, la investigadora explica qué
motiva la investigacion y qué finalidad tiene a fin de que los entrevistados decidan acceder a
la entrevista con pleno conocimiento sobre el tema, y el fin del encuentro (sobre qué se
investiga, qué uso va a dar, con qué finalidad y qué se espera de ellos), de manera que esto
proporciona confianza y libertad para expresar lo que deseen sobre las cuestiones que se
les va a realizar, por lo que la participacion de las entrevistas se hace en pleno ejercicio de

libertad individual de cada uno.

Una vez acceden, se efectla la firma de un documento (ver anexo Il), mediante el que
ambas partes asumen compromisos reciprocos: por un lado, el compromiso del entrevistado
para colaborar y ayudar en la realizacion de la investigacion, especialmente con relaciéon a
su participacion en la entrevista y en facilitar las guias docentes de sus asignaturas, dejando

abierta la posibilidad de que proporcione a la investigadora toda la informacion que,



CAPITULO 3. FUNDAMENTACION Y DISENO METODOLOGICO 153

atendiendo al objeto de estudio, considere de interés; por otro lado, la investigadora firma su
compromiso sobre el uso y destino de los resultados que es el de la realizacion del trabajo

de su tesis doctoral y cuantas publicaciones se deriven de ella.

Dado que el interés es dotar de voz a los entrevistados, cediendo totalmente el
protagonismo de este informe a los mismos, y que uno de los objetivos de la investigacion
es socializar los resultados y, por tanto, hacerlos publicos para ponerlos al servicio de la
comunidad universitaria (principalmente), se hace necesario contar con el consentimiento
escrito de la posibilidad de la identificacion de las fuentes a lo largo del documento,
especialmente en lo que refiere al apartado de presentacion de resultados. Se busca este
consentimiento porque este acto de visibilizacién de las fuentes, se constituye en un

ejercicio que confiere validez y confiabilidad al documento.

Todos los entrevistados cedieron su autorizacién (ver modelo en anexo IlI) para que las
expresiones que se utilizaran en el proceso de presentacidon de resultados y de analisis,
pudieran ser identificas, excepto un caso. Este hecho imposibilita la identificacion publica de
los entrevistados en la presentacion de los resultados, pero no impide que sean nombrados

como las fuentes claves de la informacion (ver anexo I).

Este ejercicio ético es uno de los que Simons (2011) define que ha de abordarse desde el
inicio de la investigacion. Se trata de un consentimiento informado de todas las personas
que se entrevistan. Este ritual de formalizacion de las relaciones refuerza y fomenta la
confianza, pues en él se refleja también el compromiso que la investigadora adopta para

con sus entrevistados.

4.8.2. Los aspectos éticos de la investigadora propios de la

investigacion cualitativa

A lo largo de todo el proceso la investigadora se expone a continuas tesituras de diversa
indole. Una de las consideraciones de caracter ético que se han hecho mas presentes en
este proceso ha sido el conflicto intelectual a la que se ha expuesto cuando ha de enfrentar
la tarea de acotar el objeto de estudio. Dado lo complejo de la realidad y la dificultad de
delimitacién que un objeto de estudio de indole cualitativo supone, como son las practicas
docentes, la investigadora debe enfrentar una de las decisiones al respecto para poder
avanzar en el trabajo. Se trata de una medida que implica limitar el objeto a un conjunto de
variables, siendo consciente de que el conocimiento de esa realidad, que los resultados
alcanzados, forman parte de esa realidad a la vez que padeceran también los efectos de

esa limitacion.
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Otro de los dilemas a los que se enfrenta la investigadora versa sobre la interferencia de su
subjetividad tanto en la seleccion de la informacion para hacer la categorizacion de los

datos, como en su propio ejercicio de analisis, interpretacién y conclusiones.

Esta subjetividad viene de su propio rol como docente universitaria, y como responsable de
una de las unidades de gestion de la Universidad a la que pertenece y que sostiene un
vinculo importante con la ED. Este hecho es reflexionado desde dos puntos de vista: por un
lado, porque como docente, la perspectiva profesional en que se sitlla es desde las
metodologias docentes contemporaneas y, por tanto, en clara sintonia con los discursos
gue sus entrevistados expresaran; y, por otro lado, el interés desde la responsabilidad
institucional de dotarse de un documento de estudio, andlisis y reflexién, que le permita
desvelar donde se encuentran los obstaculos y las oportunidades para que la EDCG sea

una realidad en las titulaciones de grado.

Asi pues, esta situacion sobre la interferencia de la subjetividad de la investigadora se
convierte de un lado como un riesgo y obstaculo, en el sentido que tiene una mirada de
busqueda intencionada y motivada de informacién, por lo que se corre el riesgo de sesgar
los datos; de otro lado, la misma situacion se convierte en un punto fuerte en tanto que la
motivacion de la realizacion de la investigacién se proyecta desde un posicionamiento de
busqueda de la comprension de la realidad, de manera que aquélla sea un instrumento Gtil y
con sentido que responde a necesidades reales, en este caso, a la propia institucion

universitaria.

Todas estas reflexiones de la propia investigadora ante la investigacion, contribuye a situar
sobre para qué se estd haciendo la investigacién y a qué intereses responde, tal y como

Simons (2011) invita a que se haga.

Siguiendo con la reflexién, si bien es cierto que la investigacion se decide en un momento
coyuntural de recorte de financiacién de las universidades, lo que expone a la doctoranda a
tener que adoptar la inminente decisién de realizar una de las exigencias que su puesto de
trabajo le exige en su carrera profesional, esto es la tesis, también lo es que el tema de
investigacién ha sido escogido con plena libertad por parte de la investigadora, siendo una
decisién personal e inversibn material propias y, por tanto, no sujeta a intereses

institucionales, propios de la Universidad o externos a la misma.

Respecto a esto ultimo (la eleccion del tema), la ausencia de otros intereses que no sean de
la propia doctoranda, se valora positivamente, en tanto que el trabajo no se establece con
base a dar satisfaccion a terceros, por lo que los resultados y conclusiones estan libres de

presiones o de condiciones externas.
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4.8.3. El “yo subjetivo”: un desnudo a medias

La comprension de qué investigacion se hace, por qué nace, y para qué, asi como la
decisién de escoger realizarla atendiendo a una epistemologia u otra, o definiendo teorias y
procesos metodolégicos, cuando una investigacion ha sido escogida con libertad para su

realizacion, como es este caso, permite proyectar en S
Ser reflexivo significa pensar en

ella lo que Simons identifica como el “yo” en la cémo influyen en el proceso y el
investigacion o “yo subjetivos” (2011). resultado de la investigacion

nuestras acciones, valores,
Reflexionando sobre los “yo” que se han hecho creencias, preferencias y

. . tendenciosidades.

presentes en el proceso, y animada y motivada por
contribuir a ayudar a la comprensiéon de este Cuando somos el principal
instrumento de la investigacion,
demostrar reflexibilidad -nuestro rol
a medias”, en el sentido de que, intencionadamente, y nuestra reaccion en este proceso-
es un factor fundamental para
garantizar la validez del estudio.

documento, la doctoranda asume realizar un “desnudo

escoge de si misma algunos “yo” que entiende se han
hecho participes y han incidido en este proceso
investigador afectados por los propios valores, Simons, 2011: 134
concepciones, creencias, pensamientos,

percepciones, emociones, sentimientos...

En tanto consciente de ellos, han sido acompafiantes que requieren ponerles atencién, para
comprender de qué manera se experimenta el trabajo, porque basado en ello, también se
proyecta un estilo y modo de actuar, interactuar, analizar, reflexionar e interpretar sobre lo
que la investigacion va requiriendo. Asi pues, algunos de los “yo” que afloran en este

trayecto son:

- Una “yo presionada”... dividida entre las exigencias de los distintos frentes laborales y

los requerimientos familiares.

- Una “yo sorprendida”... descubriéndose a si misma anticipandose a las respuestas de

los ultimos entrevistados ante la llegada de la saturacion.
- Una “yoilusionada”... por encontrar respuestas a viejas inquietudes docentes.

- Una “yo divertida”... y divirtiéndose, disfrutando con la exploracion, el descubrimiento de
un horizonte enorme, de gentes y de proyectos en el ambito de la EDCG en las

universidades.
- Una “yo esperanzada”... por contribuir con algo (til, a pesar de los limites.

- Una “yo frustrada”... cuando durante la celebracién de alguna entrevista, se descubre
sin habilidad para conseguir un equilibrio entre el objetivo de la misma y el dejar opcién

al entrevistado para que exprese con libertad respetando su voz.
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- Una “yo politica”... esclareciendo su posicién ante un modelo concreto de Universidad y

tomando una decision al respecto por una vision mas humanista.
- Una “yo colibri”... contribuyendo, creyendo estar haciendo su parte.

- Una “yo temerosa”... de no lograr plasmar lo tanto conocido, vivido, aprendido,

analizado, reflexionado y comprendido durante este trabajo.
- Una “yo abierta y expectante”... para descubrir y para aprender.
- Una “yo empatica”... con las inquietudes y formas de hacer de otros colegas.
- Una “yo mas docente”... empoderandose con el aval de las teorias de aprendizaje.

- Una “yo preocupada”... de no alcanzar el objetivo de la investigacion respecto a que

realmente repercuta en el fortalecimiento de la EDCG en las universidades.

4.9. METODO DEL ESTUDIO MULTICASO

Cuando se escoge el método del estudio multicaso, es porque hay una necesidad de
entender e interpretar iniciativas, proyectos o politicas que impulsan (el EEES), comprender
las interrelaciones que se producen al amparo de aquellas (la estructura universitaria) y
vislumbrar las experiencias de las personas concretas que forman parte de un programa
(los docentes universitarios y sus practicas docentes). Simons, ademas de estas tres
posibles argumentaciones, sefiala que el estudio de caso permite interpretar los aspectos de
caracter sociopolitico que tiene lugar e inciden en como los profesores actian, y qué tipo de

impacto tiene sobre el propio docente (2011).

El objetivo del estudio multicaso es alcanzar una comprension e interpretacion a partir de la
experiencia y de las acciones de los docentes, esto es conocer cdmo estos viven su
experiencia dentro de la mision formativa de la estructura de poder, que en este caso es la
Universidad (Simons, 2011).

Se define este estudio de caso como “un proceso de indagacion sistémica y critica del
fenomeno escogido, y de generacion de conocimientos que se sumen a los que ya son
publicos sobre el tema en cuestién” (Simon, 2011: 39). Otra definiciéon la apunta Stake
(citado por Simons, 2011: 40): el estudio de caso “es el estudio de la particularidad y la
complejidad de un caso, por el que se llega a comprender su actividad en circunstancias

que son importantes”.
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Existen tres tipos de estudios de casos: el intrinseco (que focaliza la atencién en el mismo
caso escogido), el instrumental (que se aplica cuando se desea desvelar respuestas sobre
otro asunto) y el colectivo (que se adentra en el estudio de varios casos, para conseguir una
interpretacion colectiva sobre un tema o cuestion que interesa conocer). El modelo que se
escoge para esta investigacion es el colectivo (Stake citado por Simons, 2011), de ahi que

se esté aplicando el estudio multicaso.

Con relacion a este método de estudio, se producen posiciones contrapuestas con relacion
a la generacion del conocimiento de la realidad, es decir, existen posicionamientos que
ponen de manifiesto los limites del método para generalizar desde el estudio particular de
los casos, a la vez que existen posiciones que sefialan sobre esta posibilidad, a partir de la

Teoria Fundamentada (Simons, 2011).

En consonancia con el modelo de investigacion que se propone, Simons aclara que el
estudio de caso esta dirigido por la teoria, en el sentido de que se puede partir de una teoria
para realizar una aproximacion a la realidad concreta del caso en particular, se trata aqui de
establecer la Teoria de Programa que sirva de guia para realizar el acercamiento. El autor
también plantea que se puede generar Teoria Fundamentada a partir de los casos
particulares (Simons, 2011). Esta doble vision, forma parte de las teorias metodoldgicas que
sustentan esta investigacién, que ya se ha sefialado anteriormente (apartado 4.7.1.2. de

esta capitulo).

El método de investigacion conocido como “Estudio Multicaso”, permite el acercamiento a la
realidad y la obtencién de datos a partir de los protagonistas. En este estudio, atendiendo a
los objetivos y contexto, se estima pertinente aplicar el enfoque de estudio de caso, en
concreto multicaso. Este método permite centrar la informacion que se desea estudiar y

comprender e interpretar sus caracteristicas.

4.9.1. Validez de la investigacioén: credibilidad y transferibilidad

La validez de un trabajo de investigacién tiene como finalidad garantizar la calidad y dar
respaldo a las conclusiones alcanzadas por aquella. En términos tradicionales, la validez
interna y la validez externa son los procedimientos méas habituales en la investigacion
cualitativa de estudio de casos, que vienen a equivaler a los términos de credibilidad y de

transferibilidad respectivamente (Simons, 2011).

Una de las estrategias de validacién que se aplica en la investigacion es la triangulacion de
informantes, a la par que de técnicas. Se ha propuesto la recogida de datos a partir de

hacer participes a profesores, a expertos y a representantes institucionales. Las técnicas a
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aplicar son: la revision bibliografica y documental, la entrevista, la reuniéon de trabajo y el
andlisis de datos. La triangulacién, aunque no es considerada como garantia de la validez,
si que ofrece la posibilidad de analizar informacién y datos, de manera que contribuye a
determinar la relevancia e importancia que se otorga a cada asunto, a comprender los
temas que surgen, a la par que contribuye a analizar argumentos que refuercen las

afirmaciones finales sobre ello (Simons, 2011).

Para garantizar la correcta identificacion de lo que los entrevistados dicen, todas las
entrevistas son registradas mediante una grabadora digital (Simons, 2011), tras obtener su

consentimiento, lo que permite:

- Mantener una conversacion fluida y en confianza, apoyada en la situacion visual directa,
y el papel y boligrafo solo se utiliza como apoyo para anotaciones concretas y que se
estiman necesarias para reforzar en determinados momentos la entrevista. Esta férmula
de trabajo, requiere tres elementos constantes: primero, la obtencion del consentimiento
por parte de cada entrevistado; segundo, la comprobacion de que la grabadora funciona
en todos los comienzos de todas las entrevistas y, tercero, comprobaciéon de que la
grabacion se ha realizado al final de la entrevista.

- Obtener una informacién detallada y completa de las entrevistas, para después ser
transcritas literalmente, proporcionando este hecho mayor rigor y credibilidad en la

investigacién que si se hubiese realizado anotaciones in situ.

4.10. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE
RECOLECCION Y ANALISIS DE DATOS

Las técnicas son indispensables en el proceso de la investigacién cientifica, ya que integran
la estructura por medio de la cual se organiza la misma. Con la identificacién y aplicacion de
técnicas se consiguen los siguientes objetivos: ordenar las etapas de la investigacion,
aportar instrumentos para manejar la informacion, llevar un control de los datos y orientar la

obtencion de conocimientos.

En este caso concreto, en coherencia con los paradigmas de conocimiento de la realidad y
las teorias metodoldgicas, con la finalidad de comprobar o refutar las hipotesis, se ha
estimado necesario elegir por lo menos dos o tres técnicas de investigacion. Para ello se
han seleccionado las técnicas de acuerdo con las hipotesis que se desea comprobar, siendo

estas:



CAPITULO 3. FUNDAMENTACION Y DISENO METODOLOGICO 159

a) Con relacion a la creacion del marco tedrico, se aplica la técnica de revision bibliografica

y documental, la técnica de reunién de trabajo y la técnica del andlisis de datos.

b) En el trabajo de campo empirico, las técnicas que se escogen para el método de
estudio multicaso, son la técnica de la entrevista semiestructurada, la técnica de reunion

de trabajo y la técnica del andlisis de datos.

Acorde a las técnicas escogidas y las propias necesidades de su puesta en practica,
adaptandola a las condiciones de la realidad que se desea conocer, se disefian los

instrumentos que se presentan en el anexo Il.

4.10.1. Las técnicas para el estudio multicaso

Para esta ocasion, las técnicas escogidas son las més usuales en el estudio multicaso, esto
es “estudiar una situacién o un fenémeno en un contexto real, de interpretar la complejidad,
y de definir el estudio de caso por otras cosas que no sean los métodos” (Simons, 2011:
42), y son la entrevista semiestructurada y el andlisis de datos. A continuacion se explica la

aplicacién de estas técnicas.
A) Latécnica de la entrevista

La entrevista como una de las técnicas mas usuales en ciencias sociales, y en concreto
dentro del paradigma cualitativo, es Util para la recogida de testimonios orales y escritos de
personas vivas. Esta se desarrolla en la base de la relacién que se establece entre la
investigadora y los entrevistados como sujetos de estudio. La misma puede tener aplicacién

tanto a nivel individual o grupal, y puede ser estructurada, semiestructurada o abierta.

Siguiendo a Rodriguez et. al. (1996) se estima pertinente la eleccién de esta técnica en
tanto es considerada por los autores como uno de los medios mas eficaces para acceder al
“conocimiento, las creencias, los rituales, la vida de esa sociedad o cultura, obteniendo

datos en el propio lenguaje de los sujetos” (Rodriguez et. al., 1996: 167).

Para la celebracion de las entrevistas, esta tiene que planearse, ejecutarse, hacer un control

sobre su desarrollo y contenidos obtenidos, y cerrarse.

En el trabajo que se desarrolla, todas las entrevistas son individuales, y tienen como
objetivos: obtener la informacién sobre el objeto de estudio que los entrevistados puedan
aportar; obtener una descripcién, con la objetividad que un estudio de estas caracteristicas
permite obtener, sobre las realidades objeto de estudio; obtener informacion sobre como se
interpreta la realidad de las practicas docentes, y disponer de propuestas de soluciones que

los entrevistados aportan a través de la entrevista.
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La entrevista se disefia atendiendo a un guidn semiestructurado, segun al modelo del
sistema de variables para valorar la realizacion de las practicas docentes con enfoque de

EDCG que se definié en el anterior capitulo (ver anexo II).

En el desarrollo de la entrevista, Rodriguez et. al. (1996) sefalan que existen factores que
pueden influir a lo largo del proceso, por lo que hay que estar atentos a todos ellos.
Ejemplos de estos factores son la relacion entre entrevistador y entrevistado, la formulacién
de preguntas, el registro de la informacion o la finalizacion del contacto entrevistador-

entrevistado. Estos son factores que se ha intentado considerar.

Teniendo en cuenta el momento previo a la celebracion de la entrevista, este requiere de
una actitud cercana, de manera que se produzca la creacién de un ambiente cémodo, de
confianza y distendido, que ayude a la celebraciéon de la misma y para ambas partes
(Simons, 2011). En el caso concreto de esta investigacién, se trata de un encuentro entre
dos personas que se desconocen, en el que una de las partes (investigadora) acude a la
otra solicitandole su tiempo, su espacio y su atencién con relacién a los intereses de la
investigacién. En el abordaje de esta parte del trabajo se ha tenido en cuenta el siguiente

procedimiento:

- Lainvestigadora se adapta al lugar y hora del encuentro, salvo que el trabajo de campo
al celebrarse en el territorio continental, exige una prevision con tiempo suficiente para
asegurar el desplazamiento desde el lugar de residencia de la investigadora (el
archipiélago canario), y duracién de la estancia. Para ello intenta concentrar en periodos
de tiempos la celebracién de los encuentros a fin de que pueda ser sostenible dado los
recursos financieros personales que el trabajo de campo requiere. En todas las
entrevistas se tiene en consideracion un ritual de saludo, presentacion, incluso de la
toma de un café, antes del inicio de la entrevista, todo ello siempre con la finalidad de

crear un clima cercano, de confianza y cémodo, tal y como afirma Simons.

- Durante la celebracién de la entrevista, dado que el propdsito es obtener informacion,
se establece una conversacion basada en la realizacién de las preguntas del guién para
obtener las respuestas sobre la experiencia y opinién de los entrevistados acerca del
objeto de estudio. En esta fase de la aplicacion de la técnica, Ruiz-Olabuénaga (2003)
sefiala sobre la importancia de disponer de habilidades tanto para formular las
preguntas teniendo estas un caracter profesional, como tener desarrollada una

capacidad de escucha de las respuestas que se generan.

La entrevista, desde el punto de vista de Mckernan (1999), es de las formas mas
efectivas que permite recoger datos en una situacion cara a cara o de contacto
personal, permitiendo a la entrevistadora sondear o detectar si hay algin area de
interés durante el encuentro y poder profundizar sobre ella, o también para retomar

cuestiones que no han quedado suficientemente claras.
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El proceso que acontece durante la entrevista, y a medida que se va avanzando en la
celebracion de las mismas, la investigadora adquiere mas confianza en el control de las
preguntas a realizar atendiendo a los objetivos perseguidos. Eso significa que, mientras
las primeras requieren de una atencion y concentracion acudiendo al guién con mas
frecuencia, a medida que el proceso avanza, la aplicacion de la técnica se envuelve de
un ambiente mas distendido, en tanto que la experiencia permite ir redirigiendo con
mayor naturalidad a la persona entrevistada hacia los focos de atencion cuando esta se
desvia o extiende demasiado en sus respuestas. La duracién media de las entrevistas

ha sido entre sesenta y noventa minutos.

- El cierre de la entrevista es también muy importante, se contempla en todas ellas la
pregunta abierta para invitar a todos los informantes a que expresen lo que deseen con
relacién al tema, que no ha sido tenido en consideracion pero que ellos puedan valorar
como importante. La despedida, siempre cordial, permite establecer un vinculo asertivo
por si necesitan posteriormente contactarse para completar algin tipo de la informacion.
Queda asi, una plena disponibilidad por ambas partes de colaborar en la consecucion
de los fines del trabajo. Practicamente la totalidad de los entrevistados muestran interés
por recibir noticias sobre el trabajo final de esta tesis, a lo que la doctoranda se

compromete una vez defendida.

B) Técnica de Andlisis de datos

Siguiendo a Rodriguez et. al. (1996) la recogida de datos no es suficiente en si misma para
alcanzar las conclusiones de un estudio. Los datos no son mas que un material bruto a
partir del cual la investigadora realiza las operaciones que le llevan a estructurar el conjunto
de manipulaciones, transformaciones, operaciones, reflexiones y comprobaciones que se
realizan sobre aquellos, con el fin de extraer los significados relevantes en relacién al objeto

de la investigacion.

El andlisis de datos se fundamenta en la informacién recogida por los diferentes
instrumentos utilizados y su posterior clasificacion por categorias; de esta forma, se ordena
todo el material recogido de forma logica. Es decir, el primer paso del analisis se centra en
la reduccion y simplificacion de la abundante informacion recogida a través de los

instrumentos utilizados, para hacerla abarcable y manejable.

Este proceso se realiza, por un lado, desde la perspectiva hipotético-deductiva (atendiendo
a las categorias y subcategorias definidas en el modelo propuesto a partir de la Teoria de
Programas) y, por otro lado, recopilando todo lo que los entrevistados aportan como

elementos emergentes y que suscitan el interés de esta investigacion, pues es el discurso
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de las personas lo que interesa observar, de ahi que se realice el andlisis inductivo,

propuesto por la Teoria Fundamentada (Simons, 2011; Fernandez Nufez, 2006).

4.10.2. Los instrumentos

Como instrumentos se tiene (ver anexo I1):

Para la implementacion;
1. Cartas de invitacion (docentes, expertos, representantes institucionales).
2. Protocolo concertacién de la participacién en la investigacién (ficha de datos

descriptivos de los docentes, carta de compromiso y autorizacion).

Para la ejecucién:
3. Guiones de entrevista para docentes, expertos y representantes institucionales.

4, Guia de registro de las guias docentes.

4.11. MUESTRA

El trabajo de corte cualitativo de esta investigacion supone la incorporaciéon de diversas
fuentes de informacion que van sumando y retroalimentando durante la construccion de la

tesis.

Por un lado, se tiene el proceso de revision y construccion creativa de un modelo de un
sistema de criterios que permite la exploracién de las practicas docentes universitarias con
enfoque de EDCG en los titulos de grado, desplegandose la definicion de las variables
atendiendo a las fuentes bibliograficas y fuentes documentales, cuyos resultados quedan
estructurados en los capitulos 4, 5, y 6. El conjunto de fuentes queda reflejado en el
apartado “referencias bibliograficas”. La muestra de fuentes no es previamente definida,
sino que se va acrecentando en la medida que se avanza en la investigacién, atendiendo

especialmente a las necesidades que se va avivando en el propio proceso indagador.

Por otro lado, se tiene el proceso de recogida de datos a partir de la experiencia y de la
realidad. Para ello se lleva a cabo un trabajo de campo, que resulta del encuentro personal
con los profesores y expertos con la investigadora, mayoritariamente en sus lugares de
trabajo (a excepcion de uno, que se hizo via aplicacion informatica skype) (los resultados y

andlisis de los mismos se expresan en los capitulos 7 y 8).

A continuacidn se detalla como se aborda el proceso paralelo teérico-practico.
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4.11.1. Muestra con relacion a la revision de datos y al
andlisis de las fuentes bibliograficas

Se establecen dos mecanismos de trabajo que confluyen hacia el mismo objetivo, que es la
construccion de un modelo de sistema con criterios que permite identificar las categorias y
subcategorias para la aproximacion a las practicas docentes universitarias con enfoque de
EDCG.

Los mecanismos de accion son: las fuentes escritas, lectura y seleccion de la informacion, y

las reuniones de trabajo.

Lecturay seleccién de informacién de las fuentes escritas

En esta etapa se acude a las fuentes que, atendiendo a como se va desarrollando y
concretando la investigacion, son seleccionadas a fin de satisfacer las necesidades de

indagacién. Se cuenta aqui con las siguientes fuentes:

- Registros oficiales y documentos publicos: este material permite comprender los
procesos organizacionales, ya que a través de ellos se materializa el desempefio de las

responsabilidades institucionales (Taylor y Bogdan, 2000).

- Publicaciones de expertos en las distintas materias: que permite configurar un modelo
tedrico, en este caso sobre la propuesta del sistema de investigacion (aplicando la
Teoria de Programas) y el marco teérico de las variables que son objeto de

acercamiento y de contraste con la realidad.

- Investigaciones y estudios: se constituyen estos documentos como fuentes de
informacién sobre qué se ha investigado y sobre cdmo se ha abordado en materia de la
ED en la misién formativa de la Universidad y sobre los procesos metodolégicos

puestos en practica.

Con relaciéon a la direccion de la tesis

- Se celebran reuniones de trabajo con las directoras de tesis, permitiendo debatir,
analizar, estudiar, perfilar, ajustar, modelar y, finalmente, establecer la propuesta, asi
como el seguimiento y acompafiamiento durante todo el proceso. La experiencia y
conocimientos de las directoras favorece la supervision, orientacion sobre los
contenidos, la revision bibliogréfica, el disefio y ejecucidon del trabajo de campo, vy el
andlisis de los resultados. Para ello, se celebran encuentros periédicos en la

Universidad Politécnica de Valencia, a la que pertenece una de las dos directoras.
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Con relacion a los informantes clave de Ordenacion Académica y de Calidad de la
ULPGC

- Reuniones de trabajo con la exdirectora de Ordenacion Académica de la Universidad de
Las Palmas de Gran Canaria (ULPGC) a la que pertenece la investigadora, por su facil
acceso y situacion privilegiada por haber ostentando la direccién con competencias en
la planificacién y ordenacion académica, en el periodo que transcurre desde el afio 2007
hasta el 2012. El hecho de ser testimonio de primera linea, dispone de informacion y
perspectiva de lo que es la adaptacion al EEES de las universidades espafiolas durante

esa etapa.

- Con ella se celebran varias reuniones que permiten, por un lado, identificar el papel de
las universidades como agente activo en la implementacion de los titulos de grado y la
autonomia que ostenta en la definicién de los sistemas de garantia de calidad y, por
otro lado, profundizar y concretar el alcance de la adaptacion al EEES con relacién a las

practicas docentes universitarias con enfoque EDCG.

- También se celebra una reunién de trabajo con miembros del equipo técnico del
Vicerrectorado de Calidad de la ULPGC, a fin de profundizar sobre la filosofia del EEES
y los sistemas de calidad que ANECA establece respecto a las practicas docentes.

4.11.2. Muestra con relacion a las practicas docentes
concretas y reales

La muestra escogida es de personal docente e investigador de universidades publicas y
privadas espafiolas, que realizan practicas docentes con enfoque de EDCG en titulaciones
de grado. Se identifican expertos en la EDCG vy representantes institucionales con
responsabilidad en CUD de diversas universidades espafiolas. Para triangular la
informacion, se plantea de interés celebrar una entrevista con el representante de la ED de
la CONGDE.

La estrategia de trabajo de campo por distintos puntos geograficos de Espafia, permite
alcanzar conclusiones, tanto por su convergencia como por su divergencia, pudiendo
disponer de datos comparativos, que permitan inducir generalidades cuando el andlisis de

los resultados asi lo admita.
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Seleccién de la muestra, proceso de contacto?y resultados

Se expone a continuacién como se configura el grupo de docentes a entrevistar, los
expertos en EDCG, la participacion de representantes instituciones de la CUD (CICUE-
CRUE) y el representante de la CONGDE.

El principal criterio aplicado es el de accesibilidad a los seleccionados que responden al
perfil definido en la muestra y distribuidos por distintas comunidades auténomas. Cabe
sefialar que todos los entrevistados docentes y expertos contactados acceden directamente

a la invitacion a participar en la investigacion.

Figura 14: Triangulacién de entrevistados como fuentes de informacion.

Profesores universitarios

Agulacim

Expertos en EDCG entrevistados Representant la CONGDE

\/

Representantes Exrepresentante institucional de
institucionales de la CUD Ordenacién Académica
Universidad

Fuente: Elaboracion propia.

Con relaciéon a los informantes clave: los docentes

Las fuentes para obtener un listado de docentes identificados dentro del perfil definido han
sido: informacion procedente de expertos en ED, del Grupo de Estudios en
Desarrollo, Cooperaciéon y Etica de la Universidad Politécnica de Valencia, del
Grupo de Estudios al Desarrollo de la Universidad Loyola Andalucia, del Grupo de
Trabajo Cooperacion Universitaria para el Desarrollo (GTCUD) de CICUE-CRUE y

del Instituto de Estudios sobre Desarrollo y Cooperacion Internacional (Hegoa).

2 Sobre el proceso de aproximacion y acercamiento a las personas que se han seleccionado para ser
entrevistadas, puede consultarse Taylor y Bogdan (2000: 112-114).
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De un listado integrado por un total de 42 docentes distribuidos por toda la geografia
espafiola, se comienza con la seleccion de 10 entrevistas, nUmero que se amplia hasta un
total de 13 atendiendo al criterio de saturacidn, y aplicando lo que dicen Taylor y Bogdan
cuando apuntan a que “en el muestreo tedrico el numero de casos estudiados carece
relativamente de importancia. Lo importante es el potencial de cada caso para ayudar al
investigador en el desarrollo de comprensiones tedricas sobre el area estudiada de la vida
social” (2000: 108).

e EI proceso de implementacion: este periodo es especialmente delicado, ya que la
investigadora no conoce a las personas que van a ser entrevistadas, por lo que se exige
especial atencién en la forma de contactar y de presentarse.

El proceso de implementacién consiste en un contacto inicial con los seleccionados a
través del envio por email de una carta de invitacién (ver anexo Il) mediante la que, de
manera breve se explica el interés por contar con su participacion. A la vez que se
obtienen respuestas afirmativas por parte de los destinatarios, en paralelo se hace
comunicacion por via telefénica o email a fin de sostener un contacto mas directo que

permite:

- El acercamiento y la comunicacién, especialmente para concertar la agenda de

encuentros personales asi como para el envio de documentacion.

- La explicacion del procedimiento que se va a seguir, esto es, la prevision del
desarrollo global del trabajo de campo, asi como qué uso tendra la informacion, para

lo que se necesita una autorizacién escrita del entrevistado.

- Finalmente, a fin de garantizar el anonimato y la confidencialidad, garantizando a los
entrevistados este aspecto, se procede a enviarles la carta de compromisos, que es
cumplimentada y firmada por los mismos, y entregada en mano a la investigadora en

el momento de celebrar la entrevista, o enviado por email.
¢ Resultados: el trabajo de campo realizado finalmente es:
- Total de docentes entrevistados: 13
- Procedentes de un total de comunidades autbnomas: 6
- Procedentes de las siguientes universidades: 10, de entre las que se distingue:

Total universidades publicas (laicas): 7 (Universidad de Valencia,
Universidad Politécnica de Valencia, Universidad del Pais Vasco,
Universidad Politécnica Madrid, Universidad Auténoma de Madrid

Universidad de Sevilla y Universidad de Valladolid).

Total universidades privadas (religiosas-catdlicas): 3 (Universidad de

Deusto, Universidad Loyola Andalucia y Universidad Raman Llull).
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Con relacion a los informantes clave: los expertos en EDCG

Dentro del listado obtenido se identifican expertos/investigadores de la EDCG. Resulta
altamente enriquecedor obtener informacién desde la perspectiva de estos sobre como se
afronta la practica docente en la Universidad. Inicialmente se plantea la celebracion de 3
entrevistas, nimero que se amplia hasta un total de 4, lo que ayuda a guardar una
proporcién aproximada entre el nimero de docentes y nimero de expertos de tres / uno que

inicialmente se definié.

e Proceso de implementacién: ver en la sesion anterior sobre los docentes, se realiza el

mismo procedimiento.

e Resultados: uno de los expertos es miembro del Instituto HEGOA, mientras que los
otros tres son personal docente de Universidad (uno recientemente jubilado), por lo que
basicamente todos disponen de una vision amplia y holistica del sistema universitario y

del contexto en el que se desarrolla la actividad docente.
- Total expertos entrevistados: 4

- Procedentes de un total de Comunidades Auténomas: 3 (2 del Pais Vasco, 1 de

Valencia y 1 de Asturias).

- Pertenecientes a 3 universidades (Universidad del Pais Vasco, Universidad de
Valencia y Universidad de Oviedo) y 1 al Instituto de Estudios sobre Desarrollo y

Cooperacion Internacional (Hegoa).

Con relacién al Grupo de Trabajo Cooperacién Universitaria al Desarrollo (CICUE-
CRUE)

Cabe sefialar que se plantea inicialmente la posibilidad de celebrar un grupo de discusion,
con la finalidad de triangular participantes y técnicas en la aportacion de informacion
(Simons, 2011).

e Proceso de implementacion: para ello se envia un correo exponiendo el proyecto y
solicitando a la Presidenta del Grupo de Trabajo (ver anexo lIl), que se enviara la
invitacién a todos los miembros del grupo con suficiente tiempo de adelanto, a fin de
celebrarlo aprovechando el encuentro que iba a tener en la ciudad de Cdrdoba, en
noviembre de 2012, al que la investigadora asiste. De esta invitacién se obtuvieron dos

respuestas, imposibilitandose la aplicacion de esta técnica.

e Resultados: ante esta circunstancia, y por contacto directo con los presentes en este
encuentro, se genera la alternativa del envio por email de la entrevista adaptada a ellos,

de manera que estos puedan hacerse participes y poder obtener la visién de este



168 CAPITULO 3. FUNDAMENTACION Y DISENO METODOLOGICO

sector. Se acuerda esta tarea con miembros del Grupo de Trabajo, por contacto directo

y personal con cada uno de ellos, adoptandose un compromiso verbal.

Se recibe un total de 4 entrevistas, procedentes de cuatro universidades publicas,
pertenecientes a tres CCAA (Universidad de Extremadura, Universidad del Pais Vasco,

Universidad de Valencia y Universidad Jaume | de Castellén).

Con relacion al representante e informante clave de la CONGDE

Con la finalidad de obtener informacion contrastada con la perspectiva de las ONGDs

espafiolas, se plantea celebrar una entrevista con su representante nacional.

Proceso de implementacion: respecto a la entrevista con el representante nacional de las
CONGDE se solicita a distintas fuentes que ayuden en la localizacién y contacto con la
persona que lidera al grupo de trabajo de ED dentro de la Coordinadora. Ante la
ausencia de respuestas durante varios meses (octubre 2012- marzo 2013). Se solicita

que medie en el contacto a través de email y contactos personales a:

- La CONG de Canarias, que sostiene contacto directo con la investigadora
informandola sobre el envio de dicha peticién, como miembro de la coordinadora

estatal.

- Expertos conocidos, que mantiene un contacto directo con representante del grupo de

trabajo antecesor.

- Miembros del Grupo de trabajo de la ED en el Consejo de Cooperacién del Ministerio

de Asuntos Exteriores y Cooperacion.

Resultados: de todas las gestiones realizadas, se consigue un contacto telefénico con la
representante del grupo, quien encontrdndose de baja médica comunica que no puede
atender la realizacién de la entrevista, comprometiéndose a gestionar que otra persona
de la CONGDE lo pudiera asumir. No se obtiene, posteriormente, ninguna respuesta que
permitiera la obtencion de la vision de las ONGD espafiolas para la realizaciéon de la
entrevista. La imposibilidad de hacerlo por ausencia de respuesta, impide obtener la
vision que tienen las ONGDs sobre el objeto de estudio, como actores que impulsan

histéricamente la ED.

A continuacién se presenta la figura en la que se refleja graficamente la distribucién

geogréfica de las fuentes orales participes de esta investigacion.
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Figura 15: Distribucion geografica de los participantes en el proceso de trabajo.
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RESULTADOS Y ANALISIS DE DATOS

Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados de la investigacién provienen de la fuente secundaria entendida como del

conjunto de revision bibliografica y documental (que se presentan en los capitulos 4, 5y 6),

y de la fuente primaria de las entrevistas y de las guias docentes en tanto documentos que

han sido elaborados por los propios entrevistados (capitulos 7 y 8), que selectivamente se

han adentrado en el informe final, configurandose, en su conjunto, en esta tesis doctoral.

Como apunta Villalobos (2010) el proceso del trabajo de campo es ciclico, en el sentido de

que la revisién y traduccién de la informacién encontrada en los textos, la codificacion y la
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conceptualizacion, se produce, aunque a ritmos distintos, de manera paralela al mismo

tiempo.

La opcién de una metodologia cualitativa despliega la generacién de mucha informacion,
gue requiere aplicar estrategias de ordenacion y reduccion de la misma, a fin de operativizar

el analisis de los resultados y la obtencion de conclusiones.

Con relacion al proceso de revision bibliografica y documental, la codificacion de la
informacién que se obtiene de los textos, permite a la investigadora localizar los conceptos
que se configuran como las variables o categorias que centran la atencién del estudio,
acotando y delimitando el foco de atencion. Esta tarea de reduccién de datos de la revisién
bibliografica y construccién del marco teérico y conceptual, Villalobos (2010) la define como
problemética y nada facil. Esto es asi porque, para que la experiencia de campo tenga
sentido de manera retrospectiva, y para que se pueda compartir y comunicar a otros, el
trabajo de andlisis en la investigacion cualitativa debe disefiar una estructura conceptual, en
la que se corre el riesgo de aplicar un sistema externo a los propios datos, produciéndose

una ruptura entre marco tedrico y datos empiricos.

Con la finalidad de contrarrestar estos riesgos, las entrevistas se graban y se transcriben
literalmente. Las guias docentes son proporcionadas por todos los docentes entrevistados,
algunas llegan acompafadas de material con el que se desarrolla la asignatura. Este hecho
ha sido una de las principales preocupaciones y ocupaciones en el abordaje de esta

investigacion:

- Para el analisis de los datos obtenidos, se realiza lectura selectiva atendiendo a las
categorias y subcategorias definidas y atendiendo a los objetivos perseguidos. Se sigue
el criterio de saturacion y se intenta también identificar temas emergentes que surgen
como manifestacion de inquietudes que los entrevistados desean expresar. Con
respecto a los datos obtenidos de las entrevistas, la informacion es ordenada
agrupandola a partir del establecimiento de items que los englobe, siendo esta una

accion creativa e independiente de otras clasificaciones posibles (Simons, 2011).

- La parte en la que entran en escena los datos de las guias docentes, se ordenan
atendiendo a la estructura del curriculum de la asignatura, en concreto atendiendo a las
subcategorias: objetivos, contenidos, metodologia y evaluacién. Estas subcategorias
son objeto de pregunta en el guién de la entrevista, lo que permite realizar un analisis
comparativo de estos datos. Este ejercicio comparativo contribuye a discernir entre el

curriculum ofrecido y el curriculum real.
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4.13. ELABORACION DE LA MEMORIA FINAL Y
SOCIALIZACION

Una vez finalizado el analisis de los datos, se procede a la elaboracion de la memoria final,
gue se suma a los capitulos de revisién y marco tedrico, en forma de capitulos de andlisis

de resultados y capitulo de discusién conclusiones y propuestas.

Dado que la investigacion se circunscribe a un trabajo de tesis, este sera presentado y

defendido ante un tribunal que se constituye para tal fin.

Para contribuir a la consecucion del objetivo especifico dirigido a que esta se convierta en
un instrumento que dote de informacién suficiente y valida para provocar, cuanto menos,
reflexién que permita analizar y adoptar decisiones sobre el disefio e impulso de iniciativas
para el fortalecimiento de la EDCG en los titulos de grado de las universidades, se debe
proceder a la socializaciéon de resultados obtenidos en la investigacion. Esta tarea se
complementa con la participacion en eventos cientificos, en los que se visibilizan resultados

parciales a lo largo del proceso del trabajo.

- Abril 2013, VI Congreso Universidad y Cooperacion al Desarrollo.

Comunicacion: “Exploracion de las practicas docentes con enfoque de educacion para

la ciudadania global en la Universidad: perfil y percepcion sobre el docente”.
- Marzo 2014, 82 Conferencia Internacional de Tecnologia, Educacién y Desarrollo (INTED).

Comunicacion: “Exploratory study of the motivation of lecturers at Spanish universities who
base their teaching methodology on an Education for the Development of Global Citizenship

Approach”.

- Mayo 2014, Conferencia Internacional Virtual sobre Innovacion, Documentacion y
Tecnologias Docentes (INNODOCT).

Comunicacion: “El perfil de los estudiantes en las practicas docentes con enfoque de
Educacion para el Desarrollo para la Ciudadania Global. Una aproximacion exploratoria

a la docencia en los titulos de grado”.
- Junio 2014, Il Congreso Internacional sobre Estudios sobre el Desarrollo (REEDES).

Comunicacién: “Los objetivos de ensefnanza-aprendizaje en el “curriculum ofrecido” y en
el “curriculum real” y los atributos perseguidos en las practicas docentes con enfoque de
EDCG en las universidades espafolas”.
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- 2014: Capitulo libro “Exploraciéon de las practicas docentes con enfoque de educacion

para la ciudadania global en la Universidad: perfil y percepcién sobre el docente”.

Seleccionado de entre las comunicaciones presentadas al VI Congreso Universidad de

Cooperacion, pendiente de publicacién.

4.14. CALENDARIZACION

El plan de trabajo se calendariza atendiendo a las principales acciones que han configurado

el proceso investigador.

Se distinguen dos etapas en este proceso: una primera que se inicia, por un lado,
atendiendo al proceso de aprendizaje que la doctoranda, como docente universitaria, ha ido
adquiriendo a los largo de sus afios de experiencia, aplicando la innovacién educativa que
supone las metodologias relacionadas con la EDCG (trabajo en grupo, trabajo en equipo,
aprendizaje por proyectos, contrato negociado, trabajo asambleario, trabajo con el tejido
social organizado, charlas en el aula, aplicacion de diversos criterios de evaluacion, etc.)
desde que comenzé la implementacion del EEES, y, por otro lado, a la experiencia y
exigencias que ha supuesto la asuncion de responsabilidades institucionales iniciadas en el
afio 2007, relacionadas con la CD y el compromiso social de la Universidad, encontrandose

inscrita la ED dentro de estas politicas universitarias.

Se tiene que todo este trabajo no sistematizado, genera una plataforma que sirve de base
para posibilitar la identificacion de un objeto de estudio, asi como la adopcion de la decision
de abordar un trabajo mas sistematizado y planificado que permita responder a algunos de

los interrogantes que la practica en ambos campos (docencia y gestiéon) ha provocado.

Se presenta a continuacion el trabajo realizado a lo largo de todos estos afios.
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Tabla 10: Calendarizacién global del proceso investigador
Mes
Tarea
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
E Desde curso 2005/2006, inicio de actividad docente en el proceso adaptacion al EEES
Desde el afio 2007, inicio de actividad de responsabilidad institucional en CD
R 2012 2012 | 2012 2012 2012 2012
L 2012 2012 2012 2012 2012 2012 2012 2012 | 2012 2012 2012 2012
Revision E
Slbllograﬂca b 2013 2013 2013 2013 2013 2013 2013 2013 | 2013 2013 2013 2013
documental £ | B [2003 2003 2013 [ 2013|2013 | 2083 2013 | 2013 | 2013 | 2013 | 2013
b 2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014 | 2014 2014 2014 2014
£ 2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014 | 2014 2014 2014 2014
Disefio y b 2012 2012 | 2012 2012 2012 2012
elaboracion
de e 2012 2012 | 2012 2012 2012 2012
instrumentos
Trabajo de b 2012 2012 2012 2012 2012 2012 2012 2012 | 2012 2012 2012 2012
campo, 2012 2012 2012 2012 2012 2012 2012 2012 | 2012 2012 2012 2012
recogida de E
datos,
L 2013 2013 2013 2013 2013 2013 2013 2013 | 2013 2013 2013 2013
transcripcion P
entrevistas,
tratamiento e | 20 2013 2013 2013 2013 2013 2013 2013 | 2013 2013 2013 2013
de datos
b 2012 2012 2012 2012 2012 2012 2012 2012 | 2012 2012 2012 2012
£ 2012 2012 2012 2012 2012 2012 2012 2012 | 2012 2012 2012 2012
. 2013 2013 2013 2013 2013 2013 2013 2013 | 2013 2013 2013 2013
Andlisis, P
conclusiones 2013 | 2013 | 2013 | 2013 | 2013 | 2013 | 2013 2013 | 2013 | 2013 | 2013 | 2013
y propuestas | E
b 2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014 | 2014 2014 2014 2014
£ 2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014 | 2014 2014 2014 2014
b 2013 2013 2013 2013 2013 2013 2013 2013 | 2013 2013 2013 2013
£ 2013 2013 2013 2013 2013 2013 2013 2013 | 2013 2013 2013 2013
:i?r(]e;jlaccmn b 2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014 | 2014 2014 2014 2014
2014 | 2014 | 2014 | 2014 | 2014 | 2014 | 2014 o014 | 2014 | 2014 | 2014 | 2014
E Defensa

Leyenda: P: accion Planificada; E: accion Ejecutada.

Fuente: Elaboracion propia.
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Mapa conceptual de los tres capitulos de la segunda parte: revisiébn bibliografica y
documental.

Figura 16: Estructura de la segunda parte (capitulos 4, 5y 6).
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1. INTRODUCCION

Necesitamos reconocer, y afrontar, la tension entre la necesidad del desarrollo econémico, y
las necesidades de equidad, integracion, justicia y ciudadania.

Peter Taylor (2008: 50).

Segun la propuesta del sistema de criterios para la evaluacién de las practicas docentes
universitarias, con enfoque de la EDCG en los titulos de grado (conclusiones del capitulo 1y
2), y el proceso investigador definido en el capitulo 3, se presenta en los préximos tres
capitulos (4, 5y 6), los resultados obtenidos como consecuencia de la revision bibliografica
y documental, atendiendo a las tres variables que se formulan como ejes sobre los que
pivota y que condicionan el acto pedagdgico, esto es: el contexto reciente de la adaptacion
al EEES como el entorno al que ha quedado sometidas las universidades espafiolas en los
tiempos mas recientes (capitulo 4), la estructura institucional universitaria (capitulo 5) y la

propia practica docente (capitulo 6).

Este capitulo focaliza la atencién en una de las esferas que ha adoptado un importante
protagonismo en la institucién universitaria en los ultimos afios. Se trata de todo el proceso
de adaptacién al EEES, como el contexto mas reciente, el entorno que comienza a gestarse
en el afio 1999 y que culmina en la implantacién de los titulos de grado en el afio 2010. El
proceso de adaptacion al EEES emerge como el principal referente que contribuye a
comprender el entramado en el que se configura el modelo actual de la mision formativa de

las instituciones universitarias.

Para realizar una aproximacion a esta comprension, el capitulo se estructura en dos partes.
La primera parte esta dirigida a presentar las condiciones normativas, instituciones y
estratégicas en las que se define y evidencia el discurso oficial en materia de la EDCG en
las ensefianzas universitarias. Aqui se entiende que todo ello se constituye como el proceso
de institucionalizacién del EEES en el contexto suprainstitucional con relaciéon al sistema
universitario. Esta parte del capitulo queda integrada por tres secciones que se
interrelacionan entre si, sosteniendo un intimo vinculo y condicionAndose mutuamente

(apartados 2.1., 2.2.y 2.3.). Estos aspectos son:

1. La primera seccion se dirige a identificar qué érganos de la Administracion General del
Estado (en adelante AGE) tiene competencias en el ordenamiento de las ensefianzas
universitarias, es decir, a “quién” le compete regular y dar desarrollo a los contenidos de

la norma.

2. La segunda seccion se refiere a la norma mediante la cual se ordena las ensefianzas

universitarias, esto es el marco normativo. De aqui interesa qué contenidos refieren a la
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EDCG como discurso formal y oficial de la AGE, “qué” dice el discurso formal y oficial al

respecto, y que, al estar legislado, se convierte de obligado cumplimiento para las

instituciones a las que afecta, en este caso, las universidades. El conjunto de normativa

que se ha generado en los Ultimos afios, esta dirigida a dar cobertura a las

prescripciones del EEES.

Finalmente, en la tercera seccidén se presentan las estrategias y/o planes de los que la

AGE con competencias en ordenacion de las ensefianzas universitarias, se dota para

dar satisfaccién a los contenidos de la norma. Con ello se da respuesta a “como” se

desarrolla las funciones institucionales

Figura 17: Quién, qué y cémo se manifiesta el discurso oficial de la EDCG en los titulos de grado en el

marco del EEES.

2. ((QUE »
Marco normativo regulador

7 “QUIEN” éQué dice sobre la EDCG?
Marco estructura
organica 3. “COMO”
¢Quién tiene Marco estratégico
competencias ¢Cémo se plantea
para hacerlo? abordar la EDCG?

Fuente: Elaboracion propia.

El foco de atencion de esta investigacion es la EDCG, esta tiene su origen en el ambito de

la CD, a la vez que se circunscribe a su dimension formativa, mas concretamente en la

educacion formal. Los tres aspectos referidos anteriormente (quién, qué y como) se

presentan en los siguientes apartados desde las 6pticas de la educacién y de la CD,

seleccionandose, en este caso, lo que estrictamente tiene una incidencia en las ensefianzas

de grado de la Universidad. Como consecuencia de ello se obtiene una vision que permite

contrastar lo que las instituciones proclaman formalmente, a través de normas juridicas y

estrategias politicas, desde las dos Opticas, con las practicas docentes concretas, que es el

nivel operativo en el que tiene lugar la consecucién de los propdésitos y fines pretendidos con

la EDCG en la misidn formativa universitaria.
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El conjunto de referencias que se presenta se configura como indicadores expresos sobre
hacia donde debe dirigirse el modelo de ensefianza-aprendizaje universitaria, calidad
universitaria y ED. Anticipar que la abundante documentacién a nivel internacional, europea,
nacional y autonémica, ha llevado a realizar un trabajo selectivo centrado especialmente en
el ambito nacional, que es el plano comun a todos los casos estudiados, y de la historia mas
reciente, especialmente la que tiene una incidencia directa en la creacién de las titulaciones
de grado, dentro de la integracion del EEES durante la Ultima década.

La segunda parte del capitulo contiene las “claves” del EEES que se consideran importantes
para comprender el alcance de los cambios introducidos en las titulaciones universitarias, y
a las que las practicas docentes con enfoque de EDCG quedan condicionadas. Algunas de

estas claves son las siguientes:

Tabla 11: Claves del EEES que inciden en la formacion universitaria

CLAVES
RELACIONADAS CON REL,CAZ\IC_IIA(;/IEASDAS
LA DEFINICION CLAVES RELACIONADAS CON EL CON EL
ESTRUCTURAL DE NUEVO ENFOQUE METODOLOGICO
: SEGUIMIENTO Y
LOS TITULOS, DOCENTE -
EVALUACION DE
MATERIAS Y LA CALIDAD
ASIGNATURAS
- El sistema de créditos | - El cambio de paradigma metodolégico - Implantacién de
ECTS? _ sistemas internos
- El acento en las competencias y en las de garantia de
- El disefio de los titulos resultados de aprendizaje calidad (SIGC)
- Las guias docentes - El cambio en los métodos evaluativos
- La dotacion de recursos | — El cambio de rol de los docentes y su relacion

con el alumnado

Finalmente, a modo de cierre, se extraen algunas conclusiones que el contexto reciente
suscita con relaciéon a la introduccién de la EDCG en las Titulaciones de Grado de las

universidades espafiolas.

! European Credit Transfer System (Sistema de Créditos Europeo), en adelante ECTS.
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2. INSTITUCIONALIZACION DEL EEES
EN EL CONTEXTO
SUPRAESTRUCTURAL
UNIVERSITARIO ESPANOL

En este apartado se presentan aquellos o6rganos que hacen confluir la formacion
universitaria con la ED, y que asumen un protagonismo importante con relacién a la
definicién de las politicas universitarias en materia de EDCG?; el marco normativo que
regula los titulos de grado y las estrategias politicas que inciden en los estudios

universitarios.

2.1. ESTRUCTURA ORGANICA CON COMPETENCIAS
EN MATERIA DE ED

En el R.D. 1823/2011, de 21 de diciembre, se reestructuran los departamentos ministeriales,
y se establece que al Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte (en adelante MECD) le
corresponde la propuesta y ejecucion de la politica del Gobierno en materia de

universidades.

Para ello se acude al R.D. 1887/2011, distinguiéndose el MECD vy el Ministerio de Asuntos
Exteriores y de Cooperacion (en adelante MAEC).

El MECD cuenta con la Secretaria de Estado de Educacién, Formacién Profesional y
Universidades, de la que depende los siguientes o6rganos directivos: la Secretaria General
de Universidades, con rango de Subsecretaria, de la que depende la Direccion General de
Politica Universitaria.

2 para ampliar informacién sobre organismos que pueden desempefiar un rol en la educacién, puede consultarse el
“Marco institucional” de la Estrategia de Educacion de la Cooperacion Espafiola (Ortega Carpio, 2008: 92).
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Figura 18: Organigrama de la AGE con competencias en ensefianza superior.

Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte

Secretaria de Estado de Educacion, Formacion
Profesional y Universidades

Secretaria General de Universidades, con
rango de Subsecretaria

Direccion General de Politica Universitaria

En el MAEC?, se identifican los siguientes 6rganos de interés: la Secretaria de Estado de
Asuntos Exteriores y de Cooperacién y la Subsecretaria de Asuntos Exteriores y de

Cooperacion.

Figura 19: Organigrama de la AGE con competencias en CD.

Ministerio de Asuntos Exteriores y de

Cooperacién

Secretaria de Estado de Asuntos Exteriores vy
de Cooperacion

Subsecretaria de Asuntos Exteriores y de
Cooperacion

® En el Real Decreto 342/2012, de 10 de febrero, por el que se desarrolla la estructura orgénica basica del
Ministerio de Asuntos Exteriores y de Cooperacién (BOE nim. 36 de 11 de febrero de 2012).
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2.1.1. Estructura organica en el ambito de la educacion:

Ministerio de Educacién, Culturay Deporte (MECD)

En materia de Educacién, corresponde al MECD la propuesta y ejecucion de la politica del
gobierno de las universidades, la ordenacion, evaluacion e innovacion de las ensefianzas
gue integran el sistema educativo espafiol, la realizacion de programas de cualificacién
profesional y de innovacién educativa, la programaciéon y gestion de la ensefianza en su

ambito de competencia y la direccién de la politica de personal docente.
La Direccion General de Politica Universitaria, tiene entre sus funciones:

- La ordenacion de la ensefianza universitaria, asi como la preparacion de las normas de
competencia de la AGE relativas a la ensefianza universitaria y al acceso y admision a
la Universidad. En cumplimiento a este mandato, se despliega una intensa tarea que
genera el conjunto de documentos que configuran el marco normativo por el que el
sistema universitario espafiol procede a aplicar la adaptacién al espacio europeo. De
ello se trata en la siguiente seccion.

- El impulso de las acciones necesarias para la adaptacién de los titulos universitarios en
el desarrollo del EEES.

- La definicién de las condiciones y requisitos para la verificacion y acreditacién de titulos
de grado oficiales universitarios espafioles. A este respecto se impulsa la Fundacion
ANECA que se presenta mas adelante, que asume la tarea de elaborar y acreditar los
titulos. Para ello se ha generado tres programas: VERIFICA, MONITOR y ACREDITA.

- Las funciones dirigidas hacia el establecimiento del régimen del profesorado
universitario y su acreditacion, asi como materia de retribuciones del profesorado
universitario, y el fomento y promocion de la calidad de la actividad docente. La
Fundacién ANECA, en el ejercicio de sus funciones elabora e impulsa los programas
PEP, ACADEMIA y DOCENTIA.

- La planificacion, implementacién, dinamizacién y gestion de los programas destinados a
la ordenacion, modernizacion y potenciacién de estructuras de gestion e infraestructuras
universitarias que favorezcan la consolidacion institucional de las universidades. Para
ello, la ANECA, publica el programa AUDIT.

La finalidad que corresponde en este caso al Ministerio es la de establecer los criterios
minimos de uniformidad y coordinacion que asegure el concepto unitario del sistema

universitario.

Dentro de la estructura organica se encuentra la Secretaria General de Universidades, que
se apoya en las siguientes figuras para el desempefio de sus funciones: la Conferencia

General de Politica Universitaria y el Consejo de Universidades.
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Para ello, la Conferencia General de Politica Universitaria se encarga de marcar las lineas
politicas, y el Consejo de Universidades se encarga de tomar las decisiones de caracter

académico que afectan al sistema universitario.

2.1.1.1. Conferencia General de Politica Universitaria

En el ejercicio de las relaciones interinstitucionales de cooperacion descentralizada, las
Comunidades Auténomas (CCAA) son también parte responsable de la politica universitaria,
que se materializa a través de la Conferencia General de Politica Universitaria (se crea a
instancia de la ley 4/2007, art. 27). La Conferencia esta presidida por el Ministro con
competencias, e integrada por todos los responsables de educacion superior de las CCAA,
y es el érgano que permite la colaboracién y coordinacién entre las Administraciones

implicadas.

Mientras a la AGE le corresponde el establecimiento de la normativa basica en materia de
educacion superior, a la Conferencia le corresponde adoptar acuerdos que permitan facilitar
el acceso de los ciudadanos a la Educacién Superior y se encargan de marcar las lineas
politicas (Plan de Accion para el Apoyo y la Modernizacién de la Universidad Puablica

Espafiola en el marco de la Estrategia Universidad 2015, aprobado en 2009).

2.1.1.2. Consejo de Universidades

El titulo 1V de la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, modificada por
la Ley Organica 4/2007, de 12 de abiril, sienta los principios que rigen la coordinacion en el
ambito de la educacién universitaria. En su articulo 28 crea el Consejo de Universidades
como érgano de coordinacidon académica, asi como de cooperacién, consulta y propuesta
en materia universitaria, del que se vale la AGE para definir las politicas en materia
universitaria, y toma decisiones de caracter académico que afectan al sistema universitario.
Es un drgano colegiado de asesoramiento y/o participacion, es presidido por el titular del
Ministerio, y compuesto por los siguientes vocales: los Rectores de las Universidades y

cinco miembros designados por el Presidente del Consejo.

En el art. 1.e del R.D. 1677/2009, por el que se aprueba el Reglamento del Consejo de
Universidades se define, entre otras funciones, la que refiere a la verificacién de la
adecuacion de los planes de estudios a las directrices y condiciones establecidas por el
Gobierno para los titulos oficiales, asi como su acreditacion, de acuerdo con los
procedimientos establecidos en el capitulo VI del R.D. 1393/2007, de 29 de octubre, por el

gue se establece la ordenacién de las ensefianzas universitarias oficiales. Dentro del


http://noticias.juridicas.com/base_datos/Admin/lo6-2001.html
http://noticias.juridicas.com/base_datos/Admin/lo4-2007.html
http://noticias.juridicas.com/base_datos/Admin/rd1393-2007.html
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Consejo de Universidades se define la Comision de Verificacion y Acreditacion de Planes de

Estudios en relacion con los procedimientos previstos en el capitulo VI del art 3.3.d.

2.1.1.3. Fundacion Agencia Nacional de Evaluacion de la
Calidad y Acreditacion (ANECA)

En el despliegue de organos con competencias en formacién universitaria, adquiere
mencién destacada la Fundacion ANECA que, como agente ejecutor de las politicas
universitarias de la AGE, elaboran programas dirigidos a evaluar la aplicacién y puesta en

préactica de la normativa en las universidades.

Atendiendo a los Estatutos por los que se regula y a su persona juridica, la Fundacion es
una organizacion sin animo de lucro, mediante la cual la AGE, se sirve como medio propio y
de servicio técnico, por lo que aquella le puede encomendar tareas acordes con su finalidad
(Estatutos, art. 1).

Sus fines son: “contribuir, mediante informes de evaluacion y otros conducentes a la
certificacién y acreditacion, a la medicion del rendimiento del servicio publico de la
educacion superior conforme a procedimientos objetivos y procesos transparentes, y a
reforzar su transparencia y comparabilidad como medio para la promocion de la garantia de
la calidad de las universidades y de su integracion en el EEES”. Todo ello persigue, entre

otros, el “potenciar la mejora de la actividad docente” (capitulo Il, articulo 5 de la Estatutos).

El Patronato, es su 6rgano colegiado de gobierno, tiene entre sus miembros representantes
universitarios hasta una cuota del 29,1 % y cuenta entre otras competencias la de aprobar

los planes de gestion y programas periédicos de actuacién de la Agencia.

Atendiendo a sus objetivos, la Fundacion ANECA ha definido un conjunto de programas

dirigidos a establecer sistemas de garantia de calidad con relacion a:

Tabla 12: Programas de evaluacion de la Fundacién ANECA.

Ambito Programa

PEP Evalla el CV de los solicitantes para el acceso a las figuras de
profesor universitario contratado
Docentes ACADEMIA Evglua .eI (;V para acceso a los cuerpos de funcionarios docentes
universitarios
Ayuda a las universidades a crear sistemas de evaluacion de su
DOCENTIA Y
profesorado
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Evalla las propuestas de los planes de estudio disefiados en
VERIFICA .
consonancia con el EEES
. . Realiza un seguimiento del titulo oficial para comprobar su correcta
Titulacién MONITOR . - g P P
implantacion y resultados
ACREDITA Rea!lza una_vgloramon para la renovacién de la acreditacion inicial de
los titulos oficiales
Estructura AUDIT Orienta a los centros universitarios en el disefio de sistemas de
institucional garantia interna de calidad

Fuente: Web de la ANECA.

2.1.2. ESTRUCTURA ORGANICA EN EL AMBITO DE
LA  CD: MINISTERIO DE  ASUNTOS
EXTERIORES Y COOPERACION (MAEC)

Compete al MAEC, a través de la Secretaria General (art. 10, R.D. 342/2012):

- La elaboracion el Plan Director y los Planes Anuales de cooperacion internacional. A
este respecto, actualmente se tiene aprobado el IV Plan Director de la Cooperacion
Espafola, 2013-16.

- La elaboracion y el seguimiento de las politicas sectoriales. En este sentido se tiene la

Estrategia de Educacion para el Desarrollo (Ortega Carpio, 2008).
- Elimpulso de la ED y la coordinacion de actores en el &mbito de la CD.

Para atender a sus competencias, el Ministerio de dota del Consejo de CD, que se presenta

a continuacion.

2.1.2.1. Consejo de Cooperacion al Desarrollo

Actualmente es el R.D. 639/2011 por el que se modifica el R.D. 2217/2004, de 26 de
noviembre, el que define la composicion y organizacion del Consejo de CD. Se establece
hasta un nimero de 33 miembros, integrado por una presencia plural de agentes (publicos y
privados), se observa una evolucidon positiva con relacion a la presencia de las

universidades. En los R.D. de 2000 y 2001, ambos en su articulo 3 solo reconocian un
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miembro de las universidades en calidad de vocal. Es en el R.D. 2217/2004, cuando se
duplica dicha representacion, hecho que se ha mantenido en el R.D. 639/2011, de 9 de
mayo, por el que se modifica el R.D. 2217/2004 sobre competencias, funciones,
composicién y organizacién del Consejo de CD. Los representantes de la institucién
universitaria, deben venir asignados por el Consejo de Universidades. Actualmente, esta
tarea recae en las personas que ostentan la presidencia y la secretaria del Grupo de

Trabajo de la Cooperacion Universitaria al Desarrollo de la CICUE-CRUE.

Tabla 13: Evolucion de la representacion de las universidades en la composicién del Consejo de CD.

Reales Decretos por

los que se haregulado Numero de vocales en representaciéon de .
Asignado por

la composiciéon del las Universidades sobre el total
Consejo de CD

R.D. 795/1995 0/27 0% ---
R.D. 21/2000 1/21 4,76 %
R.D. 281/2001 1/25 4,00 % .
Consejo de
R.D. 2217/2004 2/34 Universidades
5,88 %
R.D. 639/2011 2/34

Fuente: Elaboracion propia a partir de los reales decretos.

Dentro del Consejo de CD se ha impulsado la constitucién de grupos de trabajo, entre los
que se encuentra el Grupo de Trabajo de ED, integrado por representacion de los distintos
agentes de la cooperacion. Desde Junio de 2013, la presidencia de este grupo la ostenta las
universidades, a través del representante propuesto por el Grupo de Trabajo de la

Cooperacién Universitaria al Desarrollo de CICUE-CRUE.

2.2. MARCO NORMATIVO ESTATAL EN LA
FORMACION REGLADA UNIVERSITARIA

En esta secciéon se presentan aquellas normativas que avalan y justifican la EDCG en la
mision formativa universitaria en lo que ha sido el proceso de adaptacion al EEES. Dado lo

extenso del entramado documental que ha proliferado en pocos afios, en este espacio solo
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se cita aquellas leyes y reales decretos que sostienen vinculacion e incidencia directa sobre
la incorporacion de la EDCG en las nuevas titulaciones, lo que permite poner de manifiesto
la voluntad formal y oficial institucional de su anexién a la misma y, por tanto, el fundamento
de que la EDCG debe estar inserta en la misién formativa universitaria. Algunos de los
contenidos especificos de estos documentos forman parte del apartado “Elementos clave
del EEES” de este capitulo.

El cuerpo normativo que regula la formacion universitaria, se concentra en las iniciativas
reguladoras que la administracién publica, que tiene competencia en politica educativa
universitaria, ha impulsado. En este sentido, y dado que el MAEC carece de competencias
al respecto, este no puede regular su insercidbn en las titulaciones universitarias. No
obstante, la funcion asignada al MAEC lo sitlla en una posicion de impulso y seguimiento de

sus estrategias, entre las que se encuentra la Estrategia de Educacion para el Desarrollo.

Desarrollo normativo para la incorporacion de las titulaciones universitarias

espafiolas al EEES

Con relacién a la regulacion que se ha gestado en materia de inclusién de la formacién en
EDCG en los titulos de grado, se encuentran las siguientes leyes y reales decretos. Lo
relevante de este conjunto de normas es que tiene por finalidad aportar unas orientaciones

y principios basicos comunes a todas las titulaciones.

- Ley organica 6/2001, de universidades (BOE n° 307, de 24 de diciembre de 2001).

- Ley Orgénica 4/2007, de 12 de abiril, por la que se modifica la Ley Orgénica 6/2001, de
21 de diciembre, de universidades.

- R.D. 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacién de las
ensefianzas universitarias oficiales.

- R.D. 861/2010, de 2 de julio, por el que se modifica el R.D. 1393/2007, de 29 de octubre,
por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales.

- R.D. 1707/2011, de 18 de noviembre, por el que se regulan las practicas académicas
externas de los estudiantes universitarios.

- R.D. 1044/2003, de 1 de agosto, de procedimiento para la expedicion del Suplemento
Europeo.

- R.D. 1125/2003, de 5 de septiembre, por el que se establece el Sistema Europeo de
créditos y el sistema de calificaciones.

- R.D. 1027/2011, de 15 de julio, por el que se establece el Marco Espafiol de
Cualificaciones para la Educacién Superior.

- R.D. 1791/2010, de 30 de diciembre, por el que se aprueba el Estatuto del Estudiante
Universitario.
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Herramientas y documentos de trabajo para disefiar los titulos (publicados por la
ANECA)

Con la finalidad de homogeneizar y ofrecer unas instrucciones comunes para todas las
universidades inmersas en los cambios, la Fundacion ANECA elabora y publica los
siguientes documentos que sirven como guia y herramienta de trabajo para que las
universidades puedan realizar la adaptacion al EEES, atendiendo al marco normativo
anterior.

- Protocolo de Evaluacion para la Verificacién de Titulos Universitarios Oficiales (Grado y
Master) de la Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion (publicada

en enero 2008).

- Guia de apoyo para la elaboracién de la Memoria para la Solicitud de Verificacién de
Titulos Oficiales (Grado y Master), de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y

Acreditacion (publicada en enero 2009).

- Protocolo de Evaluacion para la Verificacion de Titulos Universitarios Oficiales de
Grado, de la Red Espafiola de Agencias de Calidad Universitaria (REACU) (publicado
en 2011).

- Guia para la redaccién, puesta en practica y evaluacién de los resultados del

aprendizaje (publicado en noviembre de 2013).

2.3. ESTRATEGIAS DE ACCION PARA LA
INCORPORACION DE LA ED EN LA
UNIVERSIDAD

Esta seccion versa sobre las estrategias de las que la AGE se vale como instrumento para
definir como se propone impulsar la EDCG, desde la educacion y desde la CD. Se da

respuesta, con ello, al “como” se plantea y entiende la EDCG en la institucion universitaria.
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2.3.1. Estrategias en el ambito de la educacion

2.3.1.1. Plan de Accién para el Apoyo y la Modernizacion de la
Universidad Publica Espafiola en el Marco de la Estrategia
Universidad 2015 (Aprobado en 2009)

No existe una estrategia concreta que se haya definido desde el ambito educativo
universitario dirigido a la insercion de la ED en sus titulaciones de grado. No obstante, dado
el progresivo protagonismo que se esta produciendo en estas instituciones, se considera de
relevancia tener en consideracidon la incorporacibn de la Responsabilidad Social
Universitaria (en adelante RSU), entendida esta como un proceso con caracter estratégico
que orienta a las universidades a revisar su estructura, procedimientos y acciones basadas

en una serie de valores que se constituyen como los ejes centrales de la RSU.

Haciendo revision bibliografica se descubre que El mundo de nuestros dias se

existe un conjunto de documentos oficiales y caracteriza por sus cambios
acelerados. Una serie de factores
generales tales como la
Normativo Estatal en la formacion reglada globalizacién, el impacto de las
universitaria de este capitulo, que se han ido tecnologias de la informacion y
comunicacion, la administracion del
conocimiento y la necesidad de

gue tienen como finalidad la configuracion de un patrocinar y gestionar la diversidad
hacen necesario un entorno
educativo significativamente
dar respuestas a las contrariedades y crisis que diferente.

legislativos, tratados en el apartado 2.2. Marco

gestando en Espafa a lo largo de la Ultima década,

sistema universitario espafiol adaptado al EEES para

internacionalmente emergen. Estos documentos, a )

_ _ _ _ Proyecto Tuning (2003: 72).
su vez, ponen en evidencia la relacién existente
entre el rol formativo de la Universidad, basado en la concepcion de la quinta generacion de
la ED dirigida a la construccién de una ciudadania global, el rol socialmente responsable de
las universidades, compartiendo valores y principios (Cano, 2012b), y el papel de

responsabilidad social que la Universidad debe desempefiar.

Al profundizar en la RSU, se detecta que se trata de un concepto que entrafia un riesgo de
considerable desorientacion debido al amplio abanico de definiciones disponibles, al igual
gue la Responsabilidad Social Empresarial, es elastico, impreciso, maleable, interpretable,
ambiguo e indeterminado (Rodriguez Fernandez, 2010: 9), y es “un terreno todavia virgen,

con pocos mapas previamente dibujados” (Vallaeys et. al., 2009: 5).

Sin embargo, se puede desprender algunos rasgos que ayudan a ir asimilando la RSU,
rasgos que se desgranan a continuacién y que se evidencian como propios y diferenciados

alejando dudas sobre cdmo debe concebirse la RSU. El primero de ellos es que otorga a las
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universidades el caracter de voluntariedad para adoptar una politica y un modelo de
Universidad basado en la RSU. Con relacion a esta caracteristica de la RSU, cabe decir que
la Declaracion en Apoyo y Defensa de la Universidad Publica Espafiola, Ministerio de
Educacion publicado en el afio 2010, expresa diez compromisos de apoyo al plan del MECD
de 2009, e identifica en uno de ellos a la Responsabilidad Social Universitaria y la
Transferencia Responsable de Conocimiento. En este sentido dice que ante la actual
situacion social y economica en Espafia, el Gobierno apela a la implicacion de las
universidades y en especial las universidades publicas, en el cambio de modelo econdémico
hacia una economia basada en el conocimiento, la creatividad y la innovacion y que, para
ello, ayuda a cumplir de forma responsable con las funciones de creacion de conocimiento y

de transformacién de este conocimiento a la sociedad (Cano y Cabrera 2011).

Por tanto, con relacién a la formacion universitaria, y teniendo en consideracién los
apartados anteriores, este caracter voluntario debe ser sometido a deliberacion, pues al
existir un marco legal (que obliga a través de la Ley 23/1998, y prioriza con la Estrategia de
ED, Ortega Carpio, 2008), y de declaracion institucional (de respaldo al sistema universitario
con la Declaracion en Apoyo y Defensa de la Universidad Publica Espafiola), es
practicamente imposible dejar a criterio de cada Universidad la elecciéon de su politica y
modelo en cuanto a uno de sus impactos mas prioritarios, como es la formacion y, por tanto
de la insercion de la EDCG en los titulos de grado. Este hecho sitia en el debate la

autonomia de las universidades.

El segundo rasgo es el caracter transversal y vision holistica en la puesta en escena de la
RSU, esto es que debe aplicarse en todas las misiones y funciones de la Universidad:
administracion/ gestion, docencia, investigacion y demas servicios y actividades de
extension y participacion (Larran y Lépez, 2010; Vallaeys et. al., 2009; Dominguez, 2009),
asi como a toda la comunidad universitaria: docentes, personal de administracion y servicios
y estudiantes (Vazquez, 2007), coincidiendo con el EEES cuando promulga procesos

participativos en la tarea universitaria del disefio de titulos.

Esta caracteristica viene también definida en los documentos resefiados, por lo que es de
caracter intrinseco a la formacién universitaria, el servicio a la sociedad y a la satisfaccién

de sus necesidades, tal y como se proyecta un modelo educativo basado en la EDGC.
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2.3.2. Estrategias en el ambito de la cooperacion al desarrollo

2.3.2.1. Planes Directores de Cooperacion Espafola (2001-2004, 2005-
2008, 2009-2012, 2013-2016)

Desde el afio 2001*, se viene redactando planes directores de la cooperacién espafiola con
caracter plurianual (2001-2004, 2005-2008, 2009-2012, 2013-2016). En el Plan 2001-2004,
no se identifica a la Universidad como un agente de la cooperacion y el enfoque que se
asigna a la formacion, estd fundamentalmente dirigido a la poblacion de los paises en

desarrollo destinatarios de las acciones.

Es en el Plan Director 2005-2008 en el que se hace publico dos aspectos que se han
mantenido desde entonces, por un lado, el reconocimiento a las universidades como un
agente esencial de la cooperacion, explicitandose entre otras acciones, en el ambito de la
ED, por otro lado, el plan define entre sus objetivos estratégicos de la cooperacién el de la
ED de la sociedad espafiola (ya no solo se dirige a la poblacién de los paises en desarrollo,
sino que admite que la sociedad espafola también es objeto de atencién), reconociendo

que esta juega un papel esencial en la lucha por la erradicacién de la pobreza.

Esto es asi, dice el plan, porque la ED “es un proceso para generar conciencias criticas,
para hacer a cada persona responsable y activa a fin de construir una nueva sociedad civil,
tanto en el Norte como en el Sur, comprometida con la solidaridad —entendida esta como
corresponsabilidad- y participativa; una sociedad cuyas demandas, nhecesidades,
preocupaciones y andlisis se tengan en cuenta a la hora de la toma de decisiones politicas,

econdmicas y sociales” (Plan Director 2005-2008, p. 7).

El Plan Director 2009-2012, se retroalimenta de la publicacion de la Estrategia de la ED
como politica sectorial del MAEC (Ortega Carpio, 2008). Es visible a lo largo del desarrollo
del plan cémo la presencia de la educacion formal adquiere un importante protagonismo,
asimilando la definicion que en la estrategia se adoptdé para aquélla. Se mantiene a la
Universidad como agente de la cooperacion espafiola, contando entre sus lineas de accién
la formacién en los ambitos de la cooperacién y el desarrollo, asi como la ED, en todas sus

dimensiones, incluida la educacién formal.

En la actualidad el Plan Director vigente es el definido para los afios 2013-2016, y este se
propone “contribuir a un modelo de cooperacion descentralizada eficaz y de calidad basado

en el didlogo politico y las alianzas estratégicas”, a partir de la agenda acordada en el marco

* Los planes han sido redactados para un periodo de cuatro afios. Se han elaborado hasta la actualidad 4 planes
para los intervalos 2001-2004, 2005-2008, 2009-2012 y 2013-2016, el ultimo que fue aprobado por el Consejo de
Ministros en diciembre de 2012.
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del V Encuentro de Comunidades Auténomas y Cooperacion para el Desarrollo de marzo de
2012° (p. 72).

Uno de los objetivos a seguir en el actual plan es la de “construir una ciudadania global
comprometida con el desarrollo” (apartado 1.8, p.32), entendiéndola como “una ciudadania
informada, responsable y comprometida con la erradicacion de la pobreza, el desarrollo
humano y sostenible y el ejercicio pleno de derechos”, que permita favorecer el alcance de
los resultados de desarrollo, y todo ello a través del “conocimiento y el desarrollo de
competencias, valores y actitudes relacionadas con la solidaridad, la justicia social y los

derechos humanos”.

Siguiendo con la toénica de los ultimos afios, se adjudica a las universidades un papel
importante en materia de ED que, junto a otros actores, contribuye al alcance de la
ciudadania global comprometida, atendiendo a la Estrategia de la ED vy fortaleciéndose los
trabajos conjuntos y en red. Y dado que la realidad es compleja e interdependiente, desde el
Plan Director se insta a todos los actores el reto de “innovar para buscar soluciones a

problemas complejos”. (p. 32)

2.3.2.2. Estrategia Sectorial de Educacién para el Desarrollo de la
Cooperacion Espafiola (2007)

Nace en el afio 2007, como resultado de un proceso de elaboracién participativo. A través
de este documento, la AGE con competencias en materia de CD, explicita su compromiso
de estimular y de impulsar el desarrollo de acciones que atiendan a las lineas establecidas,
para que la ED progrese tanto en el &mbito educativo formal como no formal e informal, y en
sus cuatro dimensiones: formacién en ED, investigacion en ED, sensibilizacion en ED e

incidencia politica/movilizacion social.

Esta propuesta estratégica, en concreto en su dimension formadora, sitia a la ED en un
marco de colaboracion mutua entre las administraciones publicas con competencias en ED
(aquellas que ostentan la responsabilidad de gestionar la CD, dentro de la cual se define la
ED), y las administraciones publicas con competencias en materia educativa, especialmente

la educacioén formal.

® Atendiendo a la politica de descentralizacién de la CD, desde el afio 2008 se viene celebrando anualmente el
Encuentro de las Comunidades Autéonomas y CD (Zaragoza, 2008; Mérida, 2009; Palma, 2010; Pamplona, 2011;
Bilbao, 2012 y Valencia, 2013). Hay dos elementos que deben ser considerados con relacién a la EDCG en las
universidades: como es asumida la ED por las administraciones autonémicas a través de los acuerdos en estos
encuentros, teniéndose que desde el Il Encuentro, afio 2009, se adopta entre otros objetivos la planificacion que la
ED requiere en sus diversas acciones, debiéndose incorporar en la agenda politica como ambito estratégico
(2010), reconociéndole que es un elemento caracteristico de la cooperacion descentralizada (2012); y la
consideracion de que las CCAA participan de la financiacion de las universidades que se encuentran en su
territorio.
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3. NUEVO MODELO DE ESTUDIOS:
LAS CLAVES DEL EEES

La llegada de las ideas que inspiran a la Convergencia Europea en materia educativa para
construir la Europa del Conocimiento, expresadas a través del EEES suponen una
importante transformacién en el concepto de la misién formativa del sistema educativo
universitario espafiol. Estos cambios requieren profundas modificaciones en las estructura,
dinamicas y planes de estudios, ademas de que la introducciéon de innovacién en la
ensefianza universitaria, la cual debe experimentar una profunda renovacion (Liébana,
2008; Garcia Roman, 2008, Bolivar, 2012).

El conjunto de cambios, renovaciones e innovaciones que supone a la Universidad espafola
la adaptacion al EEES, afectando a los roles del profesorado y alumnado, e incorporando el
nuevo concepto que aporta las “competencias”, requiere planificar los titulos y las
asignaturas atendiendo al tiempo de trabajo de los estudiantes (introducido con el concepto
crédito europeo), adoptar metodologias docentes que se adeclen a los objetivos vy
resultados de aprendizaje que se persigue adquieran los estudiantes, aplicar modelos
evaluativos en coherencia con todo ello, y considerando las nuevas tecnologias y el

planteamiento de la accién tutorial (Tejedor, 2009; Grau y Gémez, 2010; Bolivar, 2012).

Por otra parte, la revisién bibliografica sefiala que el modelo educativo centrado en el
aprendizaje activado por la Convergencia Europea supone exigencias de financiacién y de

movilizacion de recursos (Jiménez y Casado, 2009).

A continuacioén se presentan algunos de estos elementos que protagonizan un papel clave
en los importantes cambios que supone al modelo educativo universitario, procedente del
planteamiento de la Convergencia Europea en los estudios de educacion superior. Estos

son:
a. Relacionados con la definicién estructural de los titulos, materias y asignaturas
o Elsistema de créditos ECTS
o Eldisefio de los titulos
o Las guias docentes
o La dotacion de recursos
b. Relacionados con el nuevo enfoque metodolégico docente

o Elcambio de paradigma metodoldgico
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o El acento en las competencias y la importancia de los resultados de aprendizaje
o El cambio en los métodos evaluativos
o El cambio de rol de los docentes y su relacién con el alumnado

c. Relacionado con el seguimiento y evaluacién de la calidad

o Implantacién de Sistemas Internos de Garantia de Calidad (en adelante SIGC)

3.1. ELEMENTOS CLAVE RELACIONADOS CON LA
DEFINICION ESTRUCTURAL DE LOS TITULOS,
MATERIAS Y ASIGNATURAS

3.1.1. EI sistema de créditos ECTS (European Credits
Transfer System = Sistema Europeo de Transferencia

y Acumulacion de Créditos)

El nuevo concepto de “crédito europeo”, provoca una revolucién sobre cémo estan
estructurados y definidos los planes de estudio y las asignaturas. Con el sistema de créditos
ECTS se ha de reconfigurar todas las titulaciones y asignaturas que las integran: cambios
en la concepcién de plan de estudio (forma parte del curriculum institucional) y cambios en

la concepcion de las guias docentes (curriculum de la asignatura).

El crédito europeo se propone como la unidad de referencia y estandar sobre la que se
estructuran y organizan todos los titulos formativos de la educacién terciaria de los paises
adheridos al EEES vy tiene como finalidad garantizar la convergencia de los diferentes
sistemas europeos de educacién superior (MECD, 2003), garantizar condiciones de
transparencia y facilitar el reconocimiento académico de todos los estudiantes (Avila
Francés, 2009: 56). Estas finalidades se consiguen con la generalizacion del ECTS como
unidad de medida académica para todos los estudiantes en cualquiera de las universidades
de los estados miembros, lo que permite que sea facilmente reconocible en cuanto a nivel,
calidad y relevancia (MECD, 2003).

De ahi que para el proceso de adaptacion, la AGE, atendiendo a sus competencias en

materia de estudios superiores, publica el R.D. 1125/2003 por el que establece el sistema
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europeo de créditos y el sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias de
caracter oficial y validez en todo el territorio nacional. En el art. 3 de este texto legal se

establece la siguiente definicién del concepto de crédito:

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

estudios”.

Se configura de esta forma el sistema europeo de transferencia y acumulacién de créditos
(ECTS) en una forma sistematica de descripcion de un sistema centrado en el estudiante,
que se fundamenta en la carga de trabajo que este soporta y que se estima que es la que
se requiere para conseguir los objetivos definidos en términos de competencias a adquirir y

de resultados de aprendizaje a conseguir de cada asignatura (Mansilla, 2009: 68).

Tras todo ello, en el afio 2003, el MECD, anuncia que el Titulo de Grado sustituye a los
anteriores titulos de Diplomado y Licenciado; su duracién es de 240 créditos ECTS,
repartidos en cuatro afios académicos (incluido el Trabajo Fin de Grado); que un curso
académico equivale a 60 créditos ECTS, siempre que el estudiante tenga una dedicacion a
tiempo completo y que un crédito ECTS equivale a de entre 25 y 30 horas de trabajo del
estudiante (el R.D. 1125/2003, articulo 4.5.). El Titulo de Grado que se oferte desde las
universidades espafiolas queda estructurado basado en asignaturas de formacién basica
(minimo de 60 créditos), asignaturas obligatorias, asignaturas optativas, practicas externas
(méaximo de 60 créditos), trabajo fin de grado (minimo de 6 créditos y un maximo de 30) y el
reconocimiento por actividades culturales, deportivas, de representacion estudiantil,
solidarias y de cooperaciéon (el R.D. 861/2010, articulo 12.8., establece que ha de ser al

menos 6 créditos).

Todos estos cambios que supone el ECTS, se traducen en que la Universidad ha de
adoptar un nuevo paradigma en la formacién universitaria. Esta situacion, segin Avila
Francés, propicia una opinion generalizada que se traduce en una oportunidad para el
desarrollo de propuestas de formacidon superior mas acordes con las necesidades
emergentes de la nueva sociedad de la informacion (2009); y esto es asi porque el ECTS
tiene como fondo una filosofia que centra la atencién en los estudiantes y, por tanto,

requiere un enfoque distinto en los métodos docentes, y también porque se produce una
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preocupacion sobre lo que realmente el estudiante aprende, en lugar de lo que el profesor
ensefia (R.D. 1125/2003; Mansilla, 2009; Tejedor, 2009).

A todo ello, Masilla (2009) afiade también que otro de los efectos que se consigue con el
ECTS es que los programas de estudio se convierten en mas comprensibles, transparentes,
comparables, de manera que tanto los estudiantes propios como extranjeros, tienen
oportunidad de compararlos para poder optar a la movilidad y su reconocimiento académico.
Todo ello es posible porque las universidades disponen de este instrumento para ordenar su
oferta formativa, pueden revisarla y mejorarla, lo que la sitia en el contexto de atraccion

para los estudiantes procedentes de otros paises.

A pesar de las valoraciones positivas también se ha producido un movimiento de
detractores que cuestionan y critican este sistema. Una de esas criticas pone de manifiesto
que el ECTS no contempla que “los estudiantes son diferentes y cada uno tiene una
velocidad de aprendizaje diferente, por lo que no tiene mucho sentido basar los créditos en
el alumno medio”, a lo que Mansilla Blanco responde sefalando que, sin negar esta
afirmacién, el hecho de basar el programa de estudios en esta estimacién de tiempo,
“protege a los estudiantes en general de programas de estudios que pueden ser
excesivamente sobrecargados o, por el contrario, excesivamente ligeros y poco relevantes”
(Mansilla, 2009: 74).

Con relacién a los aspectos que contempla el ECTS, este no determina ni sefala qué
contenidos, estructura o metodologia ha de considerarse en los programas de estudios
(Avila, 2009: 56); y tampoco refiere al tiempo que los profesores destinan para la imparticion
de sus clases, pues esté dirigido a considerar solo el tiempo de trabajo de los estudiantes
(MECD, 2003).

3.1.2. El disefo de los titulos

Atendiendo a la estructura y organizacion institucional universitaria, la Ley Organica 4/2007
pretende favorecer la existencia de un sistema universitario con una estructura mas abierta
y flexible; creando, transmitiendo, desarrollando y fomentando la critica del conocimiento
cientifico y tecnoldgico y de la transferencia de sus beneficios a la sociedad, con el fin de
que consigan ser atractivas en un mundo globalizado. Esta finalidad se operativiza
adjudicando la responsabilidad del disefio de los planes de titulos a los equipos de gestion

de las universidades (rectorado, facultades...) (Tejedor, 2009).

En el R.D. 1393/2007 y en el R.D. 861/2010 (apartado 5.3.) se apunta a un modelo de

memoria especifica para el disefio de la titulacion, estructurdndose en funcién a médulos o
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materias de ensefianza-aprendizaje. Estas materias a su vez estan integradas por

asignaturas, incluyendo las practicas externas y el trabajo de fin de Grado.

El disefio de los moddulos o materias deben disponer de los siguientes epigrafes:
denominacién del médulo o materia, competencias que adquiere el estudiante con dicho
modulo o materia, breve descripcion de sus contenidos, actividades formativas con su
contenido en créditos ECTS, su metodologia de ensefianza-aprendizaje y su relacion con
las competencias que debe adquirir el estudiante y el sistema de evaluacion de la
adquisicion de las competencias y sistema de calificaciones de acuerdo con la legislacién

vigente.

Figura 20: Estructura del disefio de Titulo de Grado.

Disefio del titulo

Médulo o Materia 1

Médulo o Materia 2

Médulo o Materia 3

Médulo o Materia 4

Asignatura 1.1.
Asignatura 1.2.
Asignatura 1.3.

Asignatura 2.1.
Asignatura 2.2.
Asignatura 2.3.

Asignatura 3.1.

Asignatura 3.2.

Asignatura 4.2.

()

De cada modulo o materia se ha de explicar:
- Competencias
- Breve descripcion de los contenidos
- Actividades formativas
- Metodologia ensefianza-aprendizaje /relacién con las competencias
- Sistema evaluacion

- Sistema calificacion

Fuente: Elaboracion propia.

El proceso por el que las tiulaciones se disefian, elaboran e implementan, es resultado de
una sucesion de etapas asumidas por distintos drganos e instituciones con competencias al
respecto, dando lugar a un conjunto de responsabilidades diversas con relacién a un mismo

fin: el disefio de los titulos de grado a ofertar por cada Universidad.
De manera sencilla el proceso consiste en (MECD, 2003 y Chaves, 2012):

- Primero: el Ministerio con competencias en educacion universitaria, establece la
normativa general de la nueva ordenacion (actualmente el R.D. 861/2010). EI Ministerio
publica condiciones que deben cumplir las titulaciones con directiva propia y las que

poseen directiva europea para su verificacion.
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Segundo: se requiere de la autorizacién del Gobierno de la Comunidad Auténoma a la
gue pertenece la Universidad que desea implantar el titulo. Este requisito se debe a que
la administracién publica autonémica, participa de su financiacion, y con esta
autorizacion se pone de manifiesto su compromiso con aquélla.

Tercero: la Universidad interesada procede a elaborar el titulo. Por lo general, para ello,
se abre un debate en la comunidad universitaria, favoreciendo la participacion de los
distintos sectores implicadoss.

Cuarto: la Universidad remite su propuesta a las Agencias de Evaluacion de la Calidad
que, una vez verificado, remite al Consejo de Universidades, el cual “verifica” que se
cumplen los requisitos que la AGE establece para el titulo concreto que se propone.
Quinto: una vez aceptado por el Consejo de Universidades, el Gobierno aprueba y da
caracter oficial al titulo y procede a la publicacion oficial.

Sexto: las Comunidades Auténomas deben proceder a su implantacion.

Figura 21: Proceso de aprobacion de una titulacion de grado.

1. Ministerio con Establece la normativa general ordenacion titulaciones
competencias Define directrices generales para disefiar y verificar
Educacion . .

S titulaciones
Universidades

2. Gobierno Autoriza la propuesta que le hace la Universidad

Comunidad e . . .
. Pone de manifiesto su compromiso en la financiacion
Auténoma
3. Universidad Diseiia el titulo
Lo propone al Consejo de Universidades

4. Agencia Verifica el titulo
Evaluacién

5. Consejo de Manifiesta su aceptacion y eleva al Gobierno
Universidades

6. Gobierno Aprueba el titulo

Publicacion oficial
7. CCAA > Procede a su implantacion

Fuente: Elaboracion propia, a partir de MECD (2003) y Chaves (2012: 58).

®En este sentido, Boni (2005: 425) aportaba, desde los comienzos de la definicion del EEES, que era necesario
que existiera mas participacion de la comunidad universitaria.
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Una vez implementados, todos los titulos quedan sometidos a evaluacion y acreditacién
transcurridos seis afos, debiéndose realizar los ajustes que su puesta en practica haya
podido evidenciar como carencias y dificultades. A este respecto, para el seguimiento y
evaluacion, se acude a la actual Fundacién ANECA, o agencias locales acreditadas, que
someten al titulo a revisiones que atienden a su memoria de verificacién y a su sistema de
garantia de calidad, que tiene como finalidad que, una vez transcurridos los seis afios, la

Universidad debe volver a someter a evaluacion su propuesta de Titulo de Grado.

El R.D. 861/2010 viene acompafiado de un anexo en el que se describe y detalla la
“Memoria para la solicitud de verificacion de titulos oficiales”. La memoria es una
herramienta dirigida a las universidades para que puedan configurar los proyectos de titulo
oficial que desean presentar para su correspondiente verificacion segln unos criterios

comunes.

Para finalizar, sefialar que, mientras que el MECD apuntaba en el afio 2003, que el disefio
de las nuevas titulaciones de grado debe hacerse en funcion de unos perfiles profesionales
con perspectiva nacional y europea, y de unos objetivos que deben hacer mencién expresa
de las competencias genéricas, transversales y especificas (conocimientos, capacidades, y
habilidades) que pretenden alcanzarse, el R.D. 861/2010, por el que se modifica el R.D.
1393/2007 (articulo 3.5.) reafirma que el disefio de los nuevos titulos y, por tanto, todos los
planes de estudios, han de tener en cuenta que cualquier actividad profesional ha de

realizarse debiéndose tener en consideracion los siguientes principios generales7:

a. “Desde el respeto a los derechos fundamentales y de igualdad entre hombres y
mujeres, debiendo incluirse, en los planes de estudios en que proceda, ensefianzas

relacionadas con dichos derechos.

b. Desde el respeto y promocion de los Derechos Humanos y los principios de
accesibilidad universal y disefio para todos de conformidad con lo dispuesto en la
disposicion final décima de la Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de Igualdad de
oportunidades, no discriminacién y accesibilidad universal de las personas con
discapacidad, debiendo incluirse, en los planes de estudios en que proceda,

ensefianzas relacionadas con dichos derechos y principios.

c. De acuerdo con los valores propios de una cultura de paz y de valores democraticos, y
debiendo incluirse, en los planes de estudios en que proceda, ensefianzas relacionadas

con dichos valores”.

" Estos principios coinciden textualmente con lo explicitado en el Protocolo de evaluacién para la verificacion de
titulos universitarios oficiales de Grado, publicado por la REACU Red Espafiola de Agencias de Calidad
Universitaria, con relacion a la evaluacién para la verificacion de los titulos (2011).
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Para disefiar los titulos, tal y como se apunta en el apartado 2.2. de este capitulo, la
Fundacion ANECA elabora el Protocolo de Evaluacion para la Verificacion de Titulos
Universitarios Oficiales (2008) y la Guia de apoyo para la elaboracion de la Memoria para la
Solicitud de Verificacion de Titulos Oficiales (2009). A través de estos se anuncia los
criterios y directrices de evaluacion de las propuestas de las titulaciones, definiendo que la
calidad de los planes de estudio con relacidn a los objetivos generales, deberan definirse

teniendo en cuenta los principios anunciados anteriormente.

3.1.3. Las guias docentes

Las guias docentes se configuran en el plan de accion didactica, en la que se detalla el
proceso metodoldgico por el que se va a abordar una asignatura por parte de uno o varios
profesores. En las guias se especifica qué se pretende hacer y como se va a realizar para
que los estudiantes adquieren las competencias definidas en las mismas, todo ello en

coherencia con el proyecto el curriculum de la titulaciéon (Jiménez y Casado, 2009).

Tiene como finalidad ser un instrumento al servicio del estudiante, pues a través de ella se
explicita cuales son los compromisos que el docente adopta para llevar a cabo la asignatura
(Cubillas y Luna, 2008: 67), por tanto es un instrumento mediante el que cada profesor
evidencia su practica docente, exteriorizandose el modelo de ensefianza-aprendizaje.
Precisamente, el cumplimiento de esta finalidad es la que pone de relieve la importancia de
las guias docentes, en tanto que a través de ellas se representa (desde el punto de vista de
la pedagogia) una nueva vision de la educacién universitaria y de los roles tanto del profesor

como del alumno (Jiménez y Casado, 2009).

Las guias docentes, como instrumento mediante el cual el profesorado vuelca su estilo
docente, tienen que ser disefiadas por este (Tejedor, 2009), por lo que ha de contar con

competencias que le permita desempenfiar esta funcion.

Los elementos fundamentales que incluye una guia docente son los datos descriptivos de la
materia, objetivos, contenidos, competencias, metodologia, recursos y evaluacién, y para su
redaccion el profesor ha de tener en consideracion lo siguiente: 1. “las necesidades, el
contexto y el perfil profesional previamente definido, todo ello en coordinacién con otros
profesionales; 2. las caracteristicas especificas del grupo de alumnos (tamafio, curso de
carrera, etc.); 3. la titulacion; 4. la materia; 5. las competencias genéricas o especificas; y 6.

las caracteristicas docentes (estilo) del profesor” (Jiménez y Casado, 2009: 54-55).

El perfil profesional perseguido queda definido a través de las guias docentes, en concreto a
través de los objetivos y resultados de aprendizaje que son los elementos mediante los que

se explicita la intencionalidad formativa, y por el enfoque metodolégico, a través de las
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actividades, la organizacion de la clase y los recursos, mientras que los contenidos no
desempefian un papel relevante en este sentido (Yaniz y Villardén, 2006: 26 citado en

Jiménez y Casado, 2009).

Dicho lo anterior, Tejedor indica que la planificaciéon de la ensefianza y la actividad misma
de ensefiar, deberian convertirse en la fuente principal para guiar y facilitar el aprendizaje de
los alumnos, en el marco de un sistema de ensefianza-aprendizaje que fomente la relacién
y la coherencia deseable entre los distintos componentes del proceso didactico, ya que toda
persona que aprende necesita “contar con cierto nivel de motivacion, tener la sensacion de
que lo que aprende es relevante, implicarse en experiencias de aprendizaje que le resulten
significativas, tener la vivencia de interactuar con sus iguales, desarrollar su capacidad

critica y utilizar y actualizar el conocimiento adquirido” (Tejedor, 2009: 179-180).

3.1.4. Ladotacion de recursos

La memoria que han de presentar las universidades segun el R.D. 1393/2007, para
acreditar sus titulos de grado, especifica que la Universidad ha de indicar los “recursos
materiales y servicios”. Debe ademas argumentar la adecuacién sobre los medios
materiales y servicios, y sobre la disponibilidad de los mismos (sean propios o concertados
con entidades e instituciones externas), de manera que ello permita dar garantia para que
los estudiantes puedan adquirir las competencias y para la realizacion de las actividades
formativas planificadas. Aflade ademés que se ha aplicar los criterios de accesibilidad

universal y disefio para todos.

En el mismo R.D. se contempla también la posibilidad de que en el caso de que la
Universidad no disponga de todos los recursos materiales y servicios necesarios en el
momento de la propuesta del plan de estudios, esta ha de especificar cémo prevé la

adquisicion de los mismos.

Con relacién a los recursos humanos, en la memoria se ha de describir tanto el designado
como personal académico como cualquier otro que sea necesario y disponible para poder

llevar a cabo el plan de estudios.

Respecto a la financiacién, el MECD (2003) anuncia que la efectiva integracion de los titulos
de grado del sistema universitario espafiol en el EEES, exige financiacion, que debe ser
aportada, conjuntamente, por el Gobierno, las Comunidades Autonomas y las propias

universidades.

También anuncia el MECD en el mismo afio, que la prevision de planificar la inversion

econdmica ha de hacerse distinguiendo dos etapas: una primera dirigida a promocionar e
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incentivar el proceso, con la finalidad de agilizarlo y, una segunda, para hacerlo efectivo y
generalizar su implantacion. Para ello cada agente implicado en la financiacion debe
estudiar y medir sus capacidades, por lo que el propio gobierno central se compromete a
impulsar la realizacion de estudios que permitan obtener una visién aproximada sobre las
implicaciones de este proceso, promoviendo encuentros Yy grupos de trabajo
interuniversitarios sobre aspectos especificos de la reforma en titulaciones oficiales (MECD,
2003). Esto deriva a que los primeros afios se diera un flujo de celebraciones de jornadas y
encuentros académico-cientificos impulsados por las universidades espafiolas a lo largo de
varios afios, sobre la Convergencia Europea, la definicion del ECTS, el disefio de los titulos,

la innovacién docente, etc.

3.2. ELEMENTOS CLAVE RELACIONADOS CON EL
NUEVO ENFOQUE METODOLOGICO DOCENTE

En el documento marco publicado por el MECD (2003) se indica explicitamente que es
necesaria una nueva ordenacién de la actividad universitaria que permita a la Universidad
abordar, en el marco de la sociedad de la informacion y del conocimiento, los retos
derivados de la innovacion en las formas de generacion y transmisién del conocimiento. Por
tanto, esta renovacion tiene que abarcar, entre otros aspectos, la metodologia de

ensefianza (Liébana, 2008; Martin y Mufioz, 2012).

Con el R.D. 1125/2003, de 5 de septiembre, por el que se establece el sistema europeo de
créditos y el sistema de calificaciones universitarias, se hace oficial que el principal reto del
EEES, se centra en activar un cambio de los modelos metodolégicos de ensefianza-
aprendizaje respecto a los que histéricamente se vienen produciendo en los estudios

universitarios (Jiménez y Casado, 2009).

Una de las claves que emergen con el cambio de modelo metodol6gico propuesto por el
EEES también se encuentra en la forma de concebir el perfil profesional de los estudiantes
universitarios, lo que supone “una reformulacién conceptual de la organizacion del
curriculum de la educacién superior mediante su adaptacion a los nuevos modelos de

formacién centrados en el trabajo del estudiante” (Tejedor, 2009: 179).

Asi, este cambio pedagdgico, dirigido a sustituir al modelo tradicional, queda evidenciado en
las propuestas que hace la Comision para la Renovacién de las Metodologias Educativas en

la Universidad (MEC, 2006), cuando propone que el nuevo modelo debe tener una
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perspectiva global. La renovacion pedagégica debe tener como principales objetivos los
siguientes: mejorar la calidad del aprendizaje, incrementar el nivel de satisfaccion de
profesores y estudiantes, renovacién metodoldgico-didactica con un nuevo cambio en el
estilo de trabajo del profesorado, considerar que la ensefianza es la actividad fundamental
de los profesores, potenciar la dimensién practica de la ensefianza: el saber si, pero
también el saber hacer y el saber ser/estar y dar mayor protagonismo al estudiante en su
formacion, fomentar el trabajo colaborativo, organizar la ensefianza en funcion de las
competencias que se deben adquirir y potenciar la adquisicion de herramientas de

aprendizaje auténomo y permanente (Grau y Gbmez, 2010: 19).

No obstante, si bien esta es la perspectiva de la adaptacion al EEES, cabe tomar las
palabras de Bigg cuando dice que no existe un Unico método perfecto u 6ptimo de
ensefanza, por lo que, dado que se trata de favorecer el aprendizaje de cada uno de los
estudiantes, se debe ir adoptando decisiones y tomando medidas de caracter docente con
relacién a la materia que se ha de trabajar con los estudiantes, asi como con relacioén a la
disponibilidad de recursos y las habilidades o déficits como profesionales, para adoptar las

estrategias que permitan obtener mejores resultados de aprendizaje (Bigg, 2008).
Algunas de las caracteristicas que ha de reunir el nuevo modelo metodolégico son:

- Que debe estar relacionado y en consonancia, tanto con las estrategias de traspaso del
conocimiento como con la eleccion de actividades adecuadas, para facilitar la
adquisicion de ese conocimiento por parte del alumno, de manera que le permita poner
en practica y potenciar las competencias a las que estd expuesto en su formacion

atendiendo a las exigencias de su titulacion (Tejedor, 2009).

- Que debe propiciar la activacién en los estudiantes su desarrollo de capacidades
relacionadas con el liderazgo, de toma de decisiones, actitud critica, habilidades

interpersonales y sociales, trabajo auténomo... (Tejedor, 2009).

- Que debe atender a las exigencias de la consecucion de las competencias definidas
para con el contexto universitario en general, como a una ftitulacion concreta o las

ligadas a algunas disciplinas (Jiménez y Casado, 2009).

A continuacién se presentan algunos aspectos que revelan un importante papel en la
definicion del nuevo modelo de ensefianza-aprendizaje, esto son: el cambio de paradigma
metodolégico, el acento en las competencias y la importancia de los resultados de
aprendizaje, el cambio en los métodos evaluativos y el cambio de rol de los docentes, el rol

de los estudiantes y la relacion profesor-alumnado.
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3.2.1. El cambio de paradigma metodoldgico: el enfoque
ensefianza-aprendizaje centrado en el estudiante,

modernizacién de las metodologias docentes

El R.D. 1125/2003, en su preambulo ya anuncia el cambio de paradigma:

“la adopcion de este nuevo sistema [de créditos] constituye una reformulacion
conceptual de la organizacién del curriculum de la educacién superior mediante su
adaptacion a los nuevos modelos de formacion centrados en el trabajo del
estudiante, esta medida del hacer académico comporta un nuevo modelo educativo
gue ha de orientar las programaciones y las metodologias docentes centrandolas en

el aprendizaje de los estudiantes, no exclusivamente en las horas lectivas”.

Aunque este elemento clave de la ensefianza superior, compete a las instituciones
universitarias y a su profesorado (Tuning II, 2006:27, citado en Jiménez y Casado, 2009:
43), la consecucién de un sistema armonizado de metodologias educativas se constituye en
una de las finalidades del EEES. Para ello, es necesaria la implicacion de las universidades,
las administraciones educativas, los estudiantes y los profesores comprometidos con la
mejora continua de la docencia universitaria, siendo los profesores y los estudiantes

universitarios los principales protagonistas (Jiménez y Casado, 2009).

La aparicion de la terminologia de competencias que Ellconcer oleTnneaeion

deben alcanzar el alumnado, exige de forma inherente la educativa adquiere sentido y
significado cuando tiene por

finalidad obtener una mejor
universitario (Grau y Gomez, 2010: 19), y este enfoque calidad de la ensefianza, y eso

modificacion de  metodologias del  profesorado

centrado en el aprendizaje dirige su mirada hacia lo que exige adoptar nuevos
instrumentos y enfoques, que

nada tienen que ver con los
vida”. Este concepto, en el contexto actual de constantes convencionalmente aplicados.

viene conociéndose como “aprendizaje a lo largo de la

cambios y exigencias, sitla a la educacién terciaria en la Vizcarro (2009: 13).
mision de dotar de herramientas a sus estudiantes para

desenvolverse en las circunstancias presentes y futuras, se trata de primar la finalidad de
“aprender a aprender”’, antes que la adquisicion de contenidos. Como apunta Knapper
(2009), el aprendizaje se convierte en una habilidad en si mismo, y para ello, los propios
procesos de aprendizaje deben ser tomados como eje de andlisis y reflexion que los
profesores deben propiciar con sus estudiantes, lo que les debe permitir una comprension
para mejorarlos, es decir, con caracter constructivo y, para ello, deben ser tomados y
gestionados de manera flexible, relacionando los conocimientos entre si, relativizandolos y

contextualizadndolos (Liébana, 2008).
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Este proceso guarda una intima relacién con el aprendizaje autbnomo o autodirigido. Se
potencia cuando el estudiante es participe activo controlando su entorno de aprendizaje,
este hecho les dota de mayor motivacidn e implicaciéon en sus procesos de aprendizaje y
estimula el autoaprendizaje (Knapper, 2009). Esto es asi porque los estudiantes acceden al
significado de los contenidos (conceptuales, habilidades o actitudinales) a través de las
actividades, pues aquél no se impone ni se transmite mediante una ensefianza directa y
dirigida (Biggs, 2008).

Con relacion a las actividades conviene saber que las diferentes actividades y contextos de
aprendizaje contribuyen a aumentar las posibilidades del aprendizaje por parte del alumno,
de la consecucién de los objetivos referidos y de la adquisicién de las correspondientes
competencias. Sin embargo, no existe actividad concreta ni propia para la adquisiciéon de
una competencia, y es posible que la adquisicién de una competencia sea resultado de la
realizacion de un conjunto de actividades; también las competencias relacionadas con los
valores, estan condicionadas por el clima de trabajo, la seleccién de otras actividades, la

eleccion de materiales, por los comentarios del profesor, etc. (Tejedor, 2009).

El cambio de método pedagdgico exige poner en practica la teoria, y es a través de la
planificacion y ejecucion de proyectos de innovacion, como se atiende a las necesidades de
renovacion (Navarro y Grau, 2010), por lo que la Universidad, a fin de responder a los retos
de la Estrategia de Lisboa, ha de llevar a cabo iniciativas innovadoras (Garcia Roman,
2008). Bolivar (2012) va mas alla cuando apunta que afrontar la ensefianza y el aprendizaje
alejados de las pautas rutinarias, requiere entenderla como un permanente cuestionamiento
e indagacion, propios de la actividad investigadora, de ahi que docencia e investigacion,
toman una intima relacién, explorando nuevas formas y modos de hacer, potenciandose
mutuamente; de hecho estima que la ensefianza ha de ser parte de la actividad
investigadora del profesor, lo que le permite la reflexiébn sobre su actividad a la vez que

generar conocimiento sobre modos la ensefianza y el aprendizaje.

Todos estos rasgos que caracterizan al nuevo enfoque metodoldgico, sintoniza con la
EDGC, por lo que ello contribuye a favorecerla. No obstante, conviene saber que el contexto
que se ha producido tras varios afios de proceso de integracion en el EEES, siendo el
profesorado universitario uno de los principales protagonistas en la consecucién de este
cambio, Vizcarro (2009) sefiala que no se ha dado una total aceptacién por parte de ellos a
todo lo que se circunscribe a los discursos sobre las metodologias de ensefianza-
aprendizaje, especialmente cuando se plantea, por un lado, la necesidad de la innovacion
educativa que surge ligada al EEES vy, por el otro, el tema de la calidad de la ensefianza,
solo conocida como calidad de la docencia, aplicandose lo que estima han sido
desafortunadas encuestas a los estudiantes para recoger su grado de satisfaccion acerca
de sus profesores, lo que evidencia incongruencias que debilitan la posibilidad de un cambio

real.
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3.2.2. El acento en las competencias y en los resultados de

aprendizaje

Segun el MECD (2003), los objetivos formativos de las ensefianzas oficiales de nivel de
grado han de tener, con caracter general, una orientacion profesional, proporcionando una
formacion universitaria en la que se integren armoénicamente las competencias genéricas
basicas, las competencias transversales relacionadas con la formacion integral de las

personas y las competencias mas especificas.

Con la Ley Organica 4/2007, se explicita la importante reforma con relacién a la misién
formadora de la Universidad, que contribuye a dar satisfaccion a la afirmacién realizada por
el MECD, unos afios antes. Asi en el articulo 90 del Titulo XIV, se expresa textualmente

que:

“Todos los planes de estudios propuestos por las universidades deben tener en
cuenta que la formacién en cualquier actividad profesional debe realizarse desde el
respeto y la promocién de los Derechos Humanos y los principios de accesibilidad

universal y disefno para todos”.

El R.D. 1393/2007 que desarrolla la Ley Organica 4/2007, en su introduccion sefiala que se
debe tener en cuenta que la formacion en cualquier actividad profesional debe contribuir al
conocimiento y desarrollo de los Derechos Humanos, los principios democréticos, los
principios de igualdad entre mujeres y hombres, de solidaridad, de proteccion
medioambiental, de accesibilidad universal y disefio para todos, y de fomento de la cultura

de la paz.

En abril de 2010, el MECD y las Administraciones de las CCAA con competencias en
educacion y distintos agentes sociales propusieron la firma del Pacto Social y Politico por la
Educacién, pero la falta de consenso impidié que se efectuara. El documento definia los
objetivos que para esta materia se propone para la década 2010-2020 y al hilo de la EDCG
en la misién formativa de las universidades, sostenia que era necesario que los jovenes
adquieran competencias clave de ciudadania, definiendo las competencias como un
“conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que necesita la persona para su
desarrollo personal, para el ejercicio de la ciudadania civica activa, para su inclusién social y

para la ocupacion” (Pacto Social y Politico por la Educacién, 2010).

La seccion 3.1. del R.D. 861/2010, establece la diferencia entre competencias generales y
especificas que los estudiantes deben adquirir durante sus estudios. También se definen un
conjunto de competencias que se estiman son béasicas y minimas que han de ser
satisfechas en los titulos de grado. Del conjunto de estas competencias minimas, y por estar

en consonancia con la EDCG, se destacan aqui las que resaltan la importancia de que los
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estudiantes dispongan de conocimiento de caracter profesional, de que puedan reflexionar,
interpretar y emitir un juicio respecto a temas con relevancia social, cientifica o ética, a la
vez que tengan capacidad para comunicarse transmitiendo informacion, ideas, problemas y

soluciones a un publico tanto especializado como no especializado.

A todo lo anterior se suma los principios generales sobre los que se ha de desarrollar la
formacién en valores en la misiéon formativa de la Universidad que se sefiala en el R.D.
1791/2010, por el que se aprueba el Estatuto del Estudiante Universitario, el Capitulo XIII.
Dentro de todo ello, se apunta que la Universidad ha de ofrecer un espacio de formacion
integral a todas las personas que conforman la comunidad universitaria. Esta finalidad
requiere que la institucion cumpla con las condiciones que asegure los valores que las
practicas docentes han de promover en sus estudiantes a la par que impulsar actuaciones
gue fomenten todos estos valores en la formacion de los estudiantes (art 6.3.). Los valores
que se citan son ‘la libertad, la equidad y la solidaridad, asi como el respeto y
reconocimiento del valor de la diversidad asumiendo criticamente su historia”. Se afiade que
se “promovera los valores medioambientales y de sostenibilidad en sus diferentes
dimensiones y reflejara en ella misma los patrones éticos cuya satisfaccion demanda al
personal universitario y que aspira a proyectar en la sociedad, (...) deberan presidir su
actuacion la honradez, la veracidad, el rigor, la justicia, la eficiencia, el respeto y la

responsabilidad” (art 6.1.).

Estas condiciones que debe ofrecer la institucion, también han de estar dirigidas a propiciar
que los estudiantes sean autonomos, con capacidad para tomar sus propias decisiones, y
que sean responsables, dispuestos a asumir sus actos y las consecuencias que se deriven;
que sean razonables, capaces de procurar su propio bien y armonizar esta basqueda con la
de los otros; “que tengan sentido de la justicia, conocedores de la legalidad y prestos a
dirimir racionalmente, con objetividad e imparcialidad, las diferencias con los otros
implicados vy, finalmente, que tengan capacidad para incluir en su d&mbito de responsabilidad
a todos los otros afectados por sus elecciones y sus actuaciones, en especial la de aquellos

que tienen menos capacidad para hacer valer sus intereses o mostrar su valor” (art 6.2.).

Afadido a todo lo anterior, el R.D. 1791/2010, en su articulo 5.c reconoce el derecho a los
estudiantes a disponer de una “formacién académica de calidad, que fomente la adquisicion
de las competencias que correspondan a los estudios elegidos e incluya conocimientos,
habilidades, actitudes y valores; en particular los valores propios de una cultura democratica

y del respeto a los demas y al entorno”.
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3.2.3. El cambio en los métodos evaluativos®: la busqueda de
la coherencia entre los contenidos, la metodologia, los

resultados de aprendizaje a adquirir y la evaluaciéon

La evaluacion esta asociada a la calidad de la ensefianza, por lo que requiere toda la

atencién en ella en tanto que actia de manera decidida en los procesos de aprendizaje.

A lo largo de la historia, la aplicacién de la evaluacién esta dirigida a medir los
conocimientos conceptuales que los estudiantes obtienen al final del proceso. Esta situacion
cambia con la llegada de la adaptacién al EEES en tanto que se convierte en un imperativo
el cambio de metodologias (hasta ese momento de caracter convencional, con un marcado
acento magistral), diversificando los tipos de resultados a perseguir (conceptuales,
habilidades y actitudes)g, siendo para ello los estudiantes los protagonistas de sus propios
procesos, construyendo activamente el conocimiento. En definitiva, se esta hablando del
cambio de una evaluacién centrada en los productos a una evaluacion centrada en los

procesos (Tejedor, 2009; Martinez Giner, 2010).

Pero también uno de los papeles que Es necesario tomar conciencia de la

desempefian las competencias, es que estas necesidad de reivindicar el poder formativo
de la evaluacion y reivindicar asimismo el
lugar preeminente e insustituible que le
resultados de aprendizaje que se espera corresponde en los procesos y en las
alcancen los estudiantes, los cuales se prdcticas de formacion, concebida en esta
perspectiva como fuente de garantia de
aprendizaje. A la toma de conciencia, sigue
que evidencian si el estudiante ha adquirido el creer en ella y comprometerse con las
acciones a que obliga una prdctica proxima
a los sujetos que aprenden.

han de ser evaluadas a través de los

expresan mediante grupos de competencias

saber que se espera (Mansilla Blanco, 2009).

Asi pues la evaluacion es una estrategia que Juan Manuel Alvarez Méndez (2012: 140).
permite obtener informacién con especial

incidencia en el proceso educativo y en los resultados del aprendizaje (Tejedor, 2009), de
hecho es un instrumento de andlisis, reflexion e investigacion de la practica docente, que
tiene como finalidad la reorganizacién y ajuste de la accién educativa para mejorar los
procesos de aprendizaje de los estudiantes, siendo ella misma aprendizaje (Grau y Gomez,

2010), es efectiva, cuando proporciona de manera rapida retroalimentacion, y es

8 Resulta muy ilustrativo las paradojas sobre la evaluacién del alumnado que ofrece Miguel Angel Santos Guerra en
“Paradojas de la evaluacién del alumnado en la Universidad” (2012: 243). Refleja de una manera muy interesante
las contradicciones en las que la practica evaluativa esté inserta.

® Con relacién a qué abarca la evaluacién, Juan Manuel Alvarez Méndez (2012: 151), anuncia que la puesta en
valor a la que ha contribuido el EEES sobre evaluar los conceptos, las habilidades y actitudes, concibiéndolas
como “competencias” no es un dato ni nuevo ni innovador, en tanto que ya se venia haciendo.



CAPITULO 4. CURRICULUM SUPRAINSTITUCIONAL. EL EEES 211

constructiva, porque con ella se consigue cambiar y mejorar como realizar la tarea y, por
tanto, asegurar el aprendizaje (Knapper, 2009). La evaluacion del proceso educativo, o lo
que es lo mismo, la evaluacién formativa™ a lo largo del proceso ensefianza-aprendizaje
como evaluacién que no solo pone atencién en los resultados de aprendizaje, aporta

informacidn sobre el proceso para orientar la practica docente (Grau y Gémez, 2010).

A ello se afiade que, cuando se realiza la evaluacion final del proceso y de los resultados
adquiridos, este momento no es un fin en si mismo sino que se convierte en el inicio de otra

etapa del proceso formativo de los estudiantes (Alvarez y Vega, 2010).

La evaluacion es un instrumento que bien orientado permite motivar a los estudiantes, para
ello Knapper (2009) numera las siguientes caracteristicas para garantizar este efecto: “las
evaluaciones deben ser suficientemente desafiantes para exigir un esfuerzo y creatividad
mientras que no deben ser tan duras como para que los estudiantes renuncien a realizarlas
de manera prematura” (Knapper, 2009: 34), evitar las evaluaciones rigidas vy
desproporcionadas y permitir que el estudiante asuma algin papel en la decision sobre

como va a ser evaluado.

Entre las caracteristicas que se puede destacar de la evaluacion de los aprendizajes que
requiere el proceso de adaptacion al EEES, se tiene que esta debe ser (Grau y Gémez,
2010): procesual, integral, sistematica, estructurante, progresiva, innovadora, cientifica,

criterial™!, continua, formativa y orientadora y democratica.

Estos cambios de abordaje de la evaluacién, requiere revisar distintos elementos del
proceso didactico. Tejedor (2009) apunta que como minimo se ha de analizar lo siguiente:
evaluacion de los objetivos, evaluacion de los contenidos, evaluacion de las técnicas

didacticas, evaluacién de las actividades y evaluacion de los recursos didacticos.

Respecto a la evaluacion de los resultados del aprendizaje, el mismo autor pone el acento
en la variedad de acciones y actividades que las nuevas metodologias docentes requiere,
en el sentido de que las mismas suponen a su vez, de la elaboracion y construccion de

nuevas estrategias de evaluacion (Tejedor, 2009).

© Ambos conceptos, atendiendo a las palabras de Alvarez y Vega, son utilizados de manera indistinta o como
sinénimos (2010: 41), asi ha sido constatado durante la revision bibliografica.

™ Con relacién a que la evaluacion debe ser criterial, esto es que debe definir criterios de evaluacién para cada una
de las competencias, Grau y Gomez apuntan que debe intentar ser lo mas individualizada posible, adaptandose a
las caracteristicas peculiares del proceso de aprendizaje de cada estudiante. También refiere a que “tiene que
adaptarse a las caracteristicas personales del grupo, de la titulacion, adecuandose en la medida de lo posible a las
diferencias individuales y personales del estudiantado. Este criterio se opone a la evaluacion de caracter normativo,
estandarizado, en la que los alumnos son sistematicamente comparados y contrastados con una supuesta norma
general de rendimiento y logro que se fija, por lo comun, a partir de los rendimientos medios alcanzados por el
grupo, y siguiendo unos criterios evaluativos fijos de antemano que nos sirven para todos los afios. Mientras la
evaluacion normativa desconoce las peculiaridades del grupo y de cada uno de los sujetos, la evaluaciéon con
criterios individuales suministra informacion al propio alumno acerca de lo que realmente ha hecho, sobre sus
posibilidades, y respecto de lo que puede llegar a hacer con arreglo a dichas posibilidades”. Cuando refiere a que
debe ser democratica, se refiere a que los criterios de evaluacion han de ser publicos y el alumnado debe
conocerlos (Grau y Gomez, 2010: 22-25).
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En conjunto, se encamina el modelo de evaluacidn de los aprendizajes hacia un modelo de
evaluacion formativa, esto es que se realiza a lo largo del proceso ensefianza-aprendizaje
(Grau y Gémez, 2010). Esta forma de llevar a cabo la evaluacion contribuye a satisfacer tres
objetivos: el primero, es el de permitir conocer la capacidad del alumnado para comenzar el
aprendizaje; el segundo, permite seguir y corregir la evolucion del aprendizaje paso a paso
y, el tercero, ayuda a valorar los resultados conseguidos periédicamente para seguir
avanzando (Alvarez y Vega, 2010). Se trata, en definitiva, de una evaluacion formativa que
es continua, que pone en interconexion los aprendizajes con la evaluacion, y en
interrelacion todas las acciones encaminadas a poner en practica la propia evaluacion, de

manera que no es algo aislado ni parcial (Martinez Giner, 2010).

Si bien las afirmaciones expresadas en las lineas anteriores cuenta con un alto consenso,
resulta de interés hacer presente que, aunque las administraciones publicas central y
autondmicas con competencias en educacién, muestran interés y preocupacion en los
discursos formales sobre la calidad de los aprendizajes atendiendo a las estrategias de
evaluacion formativa y de autoevaluacién, lo cierto es que, en la practica, se esta en los
primeros momentos de concrecién curricular, por lo que todavia es necesario que se
interiorice en las instituciones educativas y en el profesorado el planteamiento que trae
consigo el EEES (Alvarez y Vega, 2010).

3.2.3.1. La evaluacion formativa como evaluacién continua

Con relacion a la evaluacion formativa como evaluacidn continua procede tomar en
consideracion el articulo 5.h. del R.D Decreto 1791/2010, mediante el que se reconoce a los
estudiantes el derecho a una evaluacion objetiva y siempre que sea posible continua,

basada en una metodologia activa de docencia y aprendizaje.

Cuando se habla de una evaluacion formativa o continua se habla de evaluacién a lo largo
del tiempo en que tiene lugar la asignatura. El primer momento de evaluacién acontece al
comienzo de la asignatura cuando se inicia el proceso educativo (es la evaluacion inicial), a
su vez se activa al proceso evaluativo a lo largo de todo su desarrollo y puesta en practica
(evaluacién cominmente conocida como continua) y, finalmente, el grado de consecucién
obtenido por cada estudiante respecto a los objetivos de aprendizaje propuestos (evaluacion

final o sumativa) (Grau y Gomez, 2010).

La evaluacion inicial tiene como finalidad aportar informacién sobre lo que los estudiantes
saben y sobre los déficits, tanto de conocimiento como de habilidades y de actitudes, de
manera que contribuye a determinar el punto de partida sobre la identificacion de qué
estrategias pedagogicas aplicar que se adecuen al nivel de los estudiantes. Alvarez y Vega

(2010) destacan que este momento permite al profesor devolver/hacer feedback a los
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estudiantes para que estos tomen conciencia sobre cuéles son sus posibilidades, con la
intencion de que potencien sus capacidades y mejoren aquellas que se encuentran en

proceso.

En la evaluacion final, el alumno y el profesor dispone con gran cantidad de informaciéon que
se ha ido acopiando a lo largo de todo el proceso (ver mas adelante el apartado de
instrumentos y herramientas para aplicar la evaluacién). En conjunto aporta suficiente
informacién y datos para poder emitir juicios dotados de fundamentacion. No obstante,
Alvarez y Vega (2010) alertan sobre un proceso que es complejo y trabajoso, pero que

aporta seguridad para valorar el rendimiento académico.

La evaluacion continua requiere desde un primer momento dos acciones que Alvarez y
Vega (2010) estiman son “innegociables” y son: el hecho de que el profesor debe informar
desde el inicio de la asignatura sobre el sistema de evaluacion que se propone llevar a
cabo, y tener una prevision planificada sobre las estrategias de recogida de la informacién,
asi como tener disefiados los instrumentos que se utilizar4. Esta evaluacion tiene como
finalidad obtener informacién sobre el proceso didactico, a fin de poder tomar decisiones
acerca de la introduccion de modificaciones encaminadas a asegurar la consecucion de los
objetivos perseguidos, lo que aporta un cierto grado de flexibilidad al docente en su

quehacer profesional.

3.2.3.2. La autoevaluacion como estrategia de aprendizaje

Para Navarro y Grau (2010), los nuevos enfoques metodoldgicos han de potenciar la
adquisicién de estrategias de aprendizaje autbnomo y permanente, fomentar el trabajo
colaborativo y dar un mayor protagonismo en el proceso ensefianza-aprendizaje al
estudiante, se insertan en una activacion de la innovacion docente basada en la

autoevaluacion del alumnado en este contexto de Convergencia Europea.

El fin dltimo de los procesos evaluativos es conseguir que los estudiantes asuman un rol
activo y protagonice su propio proceso de autoevaluacion (Alvarez y Vega, 2010; Grau y

GOmez, 2010). Esto es asi porque la autoevaluacion aporta que el estudiante:

- Tome conciencia sobre lo que esta haciendo y hacia qué objetivos se dirige su esfuerzo,
por ello asume una actitud de reflexién autocritica sobre el qué y el cdmo hace para la
consecucién de esos objetivos, a la vez que ello le permite dotarse de motivacion y

autonomia en su proceso formativo.

- Se convierta en agente activo en tanto que participa en la toma de decisiones acerca de
su propio trabajo, lo que le permite interiorizar y hacer propios los criterios de

evaluacion.
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- Se implique mas en su rendimiento, le sirve de ayuda para hacer un ejercicio de
retroalimentacion y le confiere madurez para establecer una valoracion final de todo

ello.

Para finalizar este apartado, resulta de interés tomar en consideracion las palabras de
Alvarez y Vega (2010), cuando sefialan que para que los estudiantes puedan poner en
préactica la autoevaluacion, requiere que los docentes les facilite y les dote de herramientas

a fin de que sepan ponerlo en practica.

3.2.3.3. Las técnicas e instrumentos para la evaluacion

Con relaciéon a las técnicas que permiten obtener la medicién de los resultados, Tejedor
(2009) sefiala que, con relacion a la adquisicion de contenidos conceptuales (“saber”, los
contenidos y materias conceptuales), se puede seguir utilizando las técnicas e instrumentos
tradicionales, tales como pruebas escritas, pruebas orales, pruebas objetivas en sus
variadas formas (preguntas cortas, abiertas, de desarrollo, etc.); y con relacion a los
contenidos actitudinales o de valores (“saber ser”), pueden ser las técnicas de observacion,

entrevistas, debates, autoinformes del propio alumno, cuestionarios, etc.

Respecto a los contenidos referidos a la adquisicién de habilidades (saber hacer), se debe
generar formulas variadas y novedosas, proponiendo como instrumento que esta resultando
valido, el portafolio, herramienta de registro de aprendizaje12 en funcién de criterios que han

sido acordados entre el profesor y el estudiante.

Alvarez y Vega (2010) afirman que existe una gran cantidad de recursos e instrumentos que
se pueden aplicar para llevar a cabo el seguimiento y evaluacion, pero que deberia ser el
profesor el que idee y elabore herramientas adaptadas a aquello que desea observar y que
fija sus intereses. Ejemplos de instrumentos para los estudiantes son: cuaderno de trabajo

diario, dossier de practicas, trabajo de grupo, etc.

En conjunto, lo mas importante de todo, no es tanto la eleccién y aplicaciéon de instrumentos,
sino tener claro para qué se aplica y qué uso se le va a dar posteriormente (Alvarez y Vega,
2010).

12 E| portafolio se define como el conjunto de trabajos que el estudiante realiza, mediante los que da fe de sus
conocimientos cognitivos y destrezas en funcion de los objetivos de aprendizaje perseguidos con la asignatura. A
través de documentos (sea escrito, material, virtual, etc.) se demuestra y verifica los aprendizajes. El portafolio,
dice Tejedor (2009: 192) “es una coleccién de evidencias que, no solamente resumen el trabajo académico de un
estudiante, sino que explicitan procesos de aprendizaje individual, describen procesos metacognitivos individuales
y procesos socioafectivos grupales, presentan juicios de evaluacion acerca del desempefio integral, valoran el logro
de objetivos y el desarrollo de competencias y establecen metas futuras de desarrollo personal y profesional”.
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3.2.4. El cambio de rol de los docentes y su relacién con el

alumnado

La adopcion de todos estos cambios de finalidad y de las metodologias didacticas a aplicar
en la educacion terciaria, conlleva cambios en las funciones de los que protagonizan el acto
docente, que son, como ya se apuntara en paginas anteriores, el profesor y el estudiante
(Cubillas y Luna, 2008).

El eje que centra estos cambios viene del enfoque de la educacién centrada en la
ensefianza de contenidos hacia una educacion orientada al aprendizaje de competencias
por parte del alumno, de manera que este pueda, ademas, seguir aprendiendo a lo largo de
su vida (Nufez, 2008; Tejedor, 2009; Echevarria, et. al., 2003, citado en Jiménez y Casado,
2009)".

3.2.4.1. El rol del profesor

Se plantea en el nuevo espacio universitario que los profesores tengan como principal
objetivo en su funcion docente, la de conseguir una educacion de calidad sostenida en la
consecucién de estudiantes capacitados y competentes en el desempefio de funciones de
caracter profesional, a la vez que sociales y personales. Esto se consigue a través del
enfoque centrado en el estudiante, quien debe adquirir competencias genéricas comunes a
cualquier titulacién y competencias especificas, més relacionadas con el perfil de la
titulacién escogida (Jiménez y Casado, 2009).

Los cambios implicitos en el nuevo modelo remueven la esencia misma de la funcién
docente, y ello implica que debe ser especialista en aspectos tanto disciplinares como
metodolégicos, ser conocedor del conocimiento de la materia a impartir a la par que
disponer de caracteristicas favorables relacionadas con la capacidad investigadora. Estos

rasgos generales que apuntan al perfil del docente, tiene las siguientes funciones™*:

13 A este respecto resulta de interés la distincién que realiza McGregor, 1960, citado por John Biggs (2008), cuando
refiere al clima de la ensefianza y el aprendizaje: el autor diferencia entre los climas de la teoria X y la teoria Y.
Mientras la primera se caracteriza porque el profesor adopta un rol de desconfianza hacia el estudiantado, pues
piensa que este busca engafiarle, el profesor no debe permitirle tomar ninguna decisién, y controlar su asistencia,
indicarle qué ha de hacer y estudiar, vigilar durante los examenes, anular la posibilidad de autoevaluacién o
coevaluacion dado que el sistema establece plazos y normas que lo impiden y que sanciona en caso de no
cumplirse; asi pues, el clima de trabajo que se genera esta basado en la ansiedad y en la culpabilizacién del
estudiante. En la teoria Y, en cambio, los profesores confian en que sus estudiantes van a dar todo lo mejor de si
mismos cuando se les proporciona un clima de libertad y espacio para hacer uso de sus propios juicios. Acepta que
la burocracia y la regulacion del sistema puedan ser necesarias, pero también analiza que estas en alguna ocasion
pueden estar desempefiando un papel contraproducente para un buen aprendizaje.

* Fuentes: Cubillas y Luna (2008); Tejedor (2009); Corre, et. al. citado en Jiménez y Casado (2009), Jiménez y
Casado (2009) y Grau y Gomez (2010).
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Organizar, orientar, preparar de materiales, disefiar de actividades diversas, preparar
preguntas para suscitar la discusion, planificar actividades que requieran la participacion
activa del alumno.

Impartir la docencia.

Reflexionar sobre la propia practica docente y adecuarla a la nueva situacion, revisar
periédicamente tanto los contenidos conceptuales como las nuevas propuestas y
practicas metodolégicas y didacticas. Poner al dia, ajustar y revisar la metodologia,

incorporando nuevos elementos.

Todas estas funciones estan dirigidas hacia los estudiantes de manera que sirvan para'®:

Ayudarlos a construir activamente el conocimiento, a ser conscientes de sus modos de

aprender, lo que supone cederles progresivamente el control de su propio aprendizaje.
Facilitarles situaciones de aprendizaje, generar ambientes de aprendizaje complejos.
Guiarlos en la busqueda del conocimiento mediante el uso de diversas estrategias.

Asumir el papel de guia para que el alumnado adquiera las competencias establecidas,
ejercer de mediador entre el conocimiento y el estudiante (como facilitador del

aprendizaje).

Facilitarles, exponer, sugerir y motivar para despertarles el interés por descubrir,
examinar, investigar, formular hipo6tesis y ser capaz de presentar alternativas ante

cualquier situacion.

Ensefarles a pensar eficazmente, dotar a los estudiantes de un pensamiento critico que
les permita reflexionar y analizar el mundo que les rodea, y adaptarse a los multiples

cambios que experimenta la sociedad.

En definitiva, el rol del docente universitario portador de los conocimientos a transmitir a sus

estudiantes ha de transformarse en un docente que ejerce fundamentalmente de mediador

entre la informacién y los conocimientos y los estudiantes, suponiendo una nueva gestién

del curriculum. Esta vision del docente como mediador supone un cambio de l6gica en el

ejercicio de sus funciones y del rol de los estudiantes, pues aquel actlla como un agente

que propicia un cambio en las interacciones con los estudiantes y un desarrollo de sus

competencias cognitivas (Jiménez Vivas y Casado Melo, 2009). Algunas de las

caracteristicas que ha de reunir un profesor en el ejercicio de su funcién como mediador,

vienen propuestas por Feuerstein y sus colaboradores (citado en Jiménez y Casado, 2009:

50) y son las siguientes:

'® Fuentes: idem a la anterior referencia de pie de pagina.
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Implicar activamente al estudiante en el proceso de instruccion.
Potenciar el aprendizaje significativo.

Planificar los objetivos educativos segun el nivel del alumno.
Presentar las actividades con un cierto desafio.

Favorecer el desarrollo de la competencia cognitiva.

Potenciar la metacognicion.

Organizar la actividad docente de forma compartida.

Hacer participe a sus alumnos del cambio y mejora de su funcionamiento cognitivo.

© ® N o 0o M W NP

Respetar el sistema de valores y actitudes.

Como consecuencia de todas estas exigencias, el MECD anuncia en el afio 2003 que la
labor docente de los profesores debe ser reconocida incluyendo ademas de las horas
dedicadas a impartir su docencia, las dedicadas a organizar, orientar y supervisar el trabajo

de los alumnos (2003).

3.2.4.2. El rol del alumno

Dicho todo lo anterior, el papel que el estudiante ha de asumir también es distinto al que ha
desempefiado hasta ahora. El estudiante experimenta un proceso de cambio pasando de
ser un receptor pasivo de contenidos a adoptar un papel activo en su aprendizaje,
participando y colaborando en la elaboracién de su curriculum, y desarrollando
competencias y capacidades que le permitan alcanzar la planificacién establecida en las

distintas titulaciones (Grau y Gomez, 2010).

Asi pues, se tiene a un estudiante que ha de ser mas autonomo en su desarrollo personal y
profesional; autbnomo en su propio aprendizaje, y esto es asi debido a la caducidad de los
conocimientos, exigiendo dotar de una formacion reflexiva que permita a los alumnos
discernir con criterio propio (Liébana, 2008). Esto sitla al estudiante en un posicionamiento
de poder adoptar decisiones tanto en la eleccion como en el desarrollo de su propio proceso
de ensefianza-aprendizaje, proceso que en si mismo le aporta desarrollo de las diferentes
competencias que debe adquirir al terminar su proceso formativo (Jiménez y Casado, 2009).
Por ello, uno de los objetivos que ha de perseguir la educacion terciaria es ensefiar a los
estudiantes a relacionarse y participar con sus iguales (Liébana, 2008). Todo ello
acompafiado de ser receptor de conocimientos, realizando actividades dirigidas a adquirir
las competencias que su titulo define como minimas para su futuro desempefio profesional
(Tejedor, 2009).
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Resulta de interés que la formacion y rol de los estudiantes no se proyecta solo y
exclusivamente dentro del ambito y espacio universitario, es decir, las perspectivas de
aprendizaje de los estudiantes se abren mas alla de su actuacion circunscrita en el espacio
universitario, pudiendo dotarse de la adquisicion y reforzamiento de todas estas
competencias al beneficiarse de lo que el R.D. 1791/2010, establece en su articulo 5.i. y
5.9., que les reconoce el derecho a que formen parte de su curriculum académico la
experiencia y aprendizaje que recibe, sea a través de la realizacion de actividades de tipo
culturales, deportivas, de representacion estudiantil, solidarias y de cooperacion en los
términos establecidos en la normativa vigente, o como resultado de su incorporacioén en las
actividades de voluntariado y participacion social, cooperacion al desarrollo, y otras de

responsabilidad social que organicen las universidades.

3.2.4.3. Relacién profesor-alumno

Evidentemente, el tipo de relacion e interaccién entre profesor y estudiantes que surge
dentro de este modelo pedagdgico, experimenta un cambio importante (Jiménez y Casado,
2009). De hecho, Knapper sefiala que existen investigaciones que demuestran cémo el tipo
de interaccion personal entre el profesor y el estudiante puede tener grandes efectos
positivos sobre el desarrollo cognitivo (2009). Estas relaciones son dependientes entre si,
de manera que el entusiasmo o desidia con que se aborde la tarea por cualquiera de las

partes, condiciona a la otra (Cubillas y Luna, 2008).

3.2.4.4. Implicaciones institucionales: inversién en la formacién de

los docentes

La adaptacién al EEES presupone, entre sus argumentos, que la Universidad y las
exigencias y demandas sociales y de mercado requieren todos los cambios que se han
venido desarrollando a la largo de este documento. También se ha ido apuntando sobre la
necesidad de que la institucion invierta en dotar de medios que contribuya a la transicion de
un modelo de ensefianza a otro. Las exigencias del perfil al que se somete al docente
universitario requiere que la institucion invierta en su formacion, definiendo planes
formativos que le aporte conocimientos, habilidades y actitudes en coherencia con lo que se
espera de él (Mas y Ruiz, 2007, citado por Jiménez y Casado, 2009). No se trata solo de la
posesién de contenidos a transmitir, se trata de que los docentes también deben dotarse de
herramientas para abordar una tarea que les requiere un ejercicio reflexivo sobre su

quehacer profesional al que no estan acostumbrados (Nufiez Delgado, 2008).

Esto supone, en primer lugar, definir el perfil del modelo del rol docente, definir qué

competencias se le requiere, desde los distintos planos que se le atribuye, para establecer
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propuestas formativas que le permita abordar su tarea, para lo que se hace imprescindible
el apoyo institucional en la formacion pedagogica del profesorado (Jiménez y Casado,
2009).

En esta linea se propone que, atendiendo al momento del desarrollo profesional del
docente, se haga una oferta formativa especifica, por ejemplo, distinguiendo entre:
formacién previa (para profesores recién iniciados en la carrera universitaria), formacién
inicial (profesores noveles), formacién continua (profesores con experiencia y adaptada a
las necesidades concretas del propio docente, de su Universidad...) y formacién
especializada en ensefianza disciplinar (profesor universitario veterano) (Jiménez y Casado,
2009).

3.3. ELEMENTOS CLAVE RELACIONADOS CON EL
SEGUIMIENTO Y EVALUACION DE LA CALIDAD

3.3.1. Implementacion de Sistemas Internos de Garantia de
Calidad (SIGC)

A partir del afio 1983, se visibiliza el interés por la evaluacién de la institucion universitaria,
gue se materializa en la Ley de Reforma Universitaria de 1983 y en la literatura que nace en
torno a la teoria y la préactica sobre la evaluacion de la institucion universitaria (Ruiz y
Molero, 2002, citado por Jiménez y Casado, 2009). Este interés y preocupacion, se ha ido
acentuando con el transcurrir de los afos, de manera generalizada por los diversos
estamentos, sociedad, instituciones publicas, empresas, familias, alumnos, etc., que
explicitan cada vez mas su demanda de calidad en la oferta de planes de estudios de las

titulaciones universitarias (Jiménez y Casado, 2009).

El concepto de calidad se torna complejo porque su aplicacion requiere de la definicion de
pardmetros objetivos que permitan la comparacion sobre estandares definidos previamente,
y como el propio Consejo de Universidades (2002) afirma “el concepto de calidad en
educacion superior no es facil de aprehender y pueden darsele diferentes significados
dependiendo del punto de vista del observador. Los diferentes agentes interesados hacen
legitimas interpretaciones de la calidad” (Jiménez y Casado, 2009: 45). Con relacién a los

intereses que se vuelcan sobre los criterios que han de formar parte de la calidad, Manzano
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y Andrés (2007) alertan sobre el riesgo de que los intereses de la sociedad civil se
encuentra fuera de esta posibilidad, porque no es considerada como grupo de interés y esto
es asi cuando explican que el EEES considera que los grupos de poder (los stakeholder™®) a
los que ha apuntado el modelo Tuning, son los académicos, los érganos de gestién de la

profesion y las empresas como empleadoras.

Por tanto, partiendo de que la calidad es un concepto difuso, complejo y multidimensional
que se concreta atendiendo a objetivos e intereses, el mismo Consejo de Universidades,
2002 (citado por Jiménez y Casado, 2009), propone un minimo de aspectos que si debe
ser considerados en su definicion y aplicacion. Estos son: la eficacia y eficiencia de las
inversiones en ensefianza superior, el cumplimiento de estandares internacionales de
calidad en los programas de formacién que permitan la movilidad y competitividad
internacional, satisfacer las demandas de formacién de la sociedad y responder a las

necesidades de graduados que la sociedad demanda.

Por otra parte, Jiménez y Casado (2009) identifican que las principales dimensiones sobre
la que debe estructurarse un sistema de calidad universitario deben ser al menos la calidad
del Plan de Estudios y la calidad del Proceso de Ensefianza-Aprendizaje, y la calidad de

Integracion y de Servicio.

A fin de homogeneizar y favorecer un acercamiento a los criterios de calidad de las
diferentes universidades, las cuales han de precisar su propio SIGC, la Fundacion ANECA
define que los objetivos de este sistema han de permitir garantizar la calidad de todas las
titulaciones de las que son responsables. La puesta en practica del SGIC debe estar dirigida
a que se propongan e incorporen mejoras como resultado de la revision y que respondan a

las necesidades y expectativas de sus grupos de interés (Rey de las Moras, 2009).

El SGIC debe contemplar como minimo los siguientes elementos que afectan a la formacion
universitaria (Rey de las Moras, 2009): disefio de la oferta formativa, desarrollo de la
ensefianza y otras actuaciones orientadas a los estudiantes, qué personal académico y de
apoyo a la docencia se necesita, con qué recursos materiales y servicios se cuenta, estan
disponibles o se necesitan, a la par que su accesibilidad, cuales son los resultados de la

formacién esperados, y como se aborda la transparencia dando informacién al publico.

Con miras a asegurar la consecucién del SGIC, en el R.D. 861/2010 se establece la
definicién de los procedimientos para dar satisfaccidon a todo lo anterior, tales como®’ la
designacion de responsables del sistema de garantia de la calidad del plan de estudios,

cudles van a ser los procedimientos de evaluacién y mejora de la calidad de la ensefianza y

16 . . . . -
En el campo de la responsabilidad social, los stakeholders son los grupos de interés y de presion con los que la
organizacion sostiene relacion.

' Se indica que se refleje informacién que puede referirse tanto a un sistema propio para el titulo como a un
sistema general de la Universidad o del centro responsable de las ensefianzas, aplicable al titulo.
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el profesorado, para garantizar la calidad de las practicas externas y los programas de
movilidad, de analisis de la insercion laboral de los graduados y su conformidad con la
formacién recibida y, en su caso, su incidencia en la revisién y mejora del titulo y para el
analisis de la satisfacciéon de los distintos colectivos implicados (estudiantes, personal
académico y de administracion y servicios, etc.) y de atencion a las sugerencias o

reclamaciones y, su incidencia en la revision y mejora del titulo.

Los SIGC han de contemplar los criterios que la normativa sefiala con relacion al disefio de
los titulos, y a las competencias que han de adquirir los estudiantes segiin se ha expresado

en apartados anteriores de esta capitulo.

3.3.1.1. Evaluacion de la actividad docente que realiza el profesorado:
PROYECTO ACADEMIA, PEP y DOCENTIA

Desde la Fundacion ANECA se ha elaborado y definido los programas ACADEMIA y PEP,
mediante los que se establecen los estandares de calidad béasicos entre los profesores que
solicitan participar en un proceso de contratacidon o acceso a la funcion publica, aunque la

garantia de la capacitacién y competencia del profesorado descansa en las universidades.

Atendiendo a las funciones y perfil del docente, con la adaptacion del EEES, estos
programas deben sostener coherencia con las caracteristicas y exigencias (segun lo

expresado en el apartado 3.2.4.1. El rol del profesor, de este capitulo).

Con relacion a la actividad docente, esta es considerada como uno de los elementos que
entran en el sistema de evaluacion, de manera que se establece que para emitir un juicio
sobre su competencia docente se ha de tomar en consideraciéon aspectos sobre como el
profesor planifica, desarrolla, valora y mejora su ensefianza. Para atender esta tarea, la
ANECA ha publicado el Programa de Apoyo a la Evaluacién de la Actividad Docente del
Profesorado Universitario (DOCENTIA). ElI programa tiene la finalidad de ser una
herramienta com(n a todas las universidades para que cada una establezca y defina cuales
son sus propios mecanismos para poder gestionar la calidad de la actividad docente

universitaria, a fin de impulsar su desarrollo y estimularlo a través del reconocimiento.

Este programa debe adecuarse el conjunto de acciones requeridas por el nuevo modelo

metodolégico (segun el apartado 3.2. de este capitulo).
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3.3.1.2. Evaluaciéon de titulos universitarios oficiales: PROYECTO
VERIFICA

La Ley Organica 4/2007 por la que se modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre,
de universidades, establece una nueva estructura de las ensefianzas y titulos universitarios
espafioles en consonancia con los objetivos establecidos para la construccion del EEES. A
partir de esta Ultima regulacion, se establece que la ANECA puede realizar la evaluacion de
los planes de estudios asi como los érganos de evaluacién que la Ley de las Comunidades
Auténomas determinen y que cumplan con los criterios y estandares de calidad establecidos
en el EEES, y todo ello ha de ser de acuerdo con los protocolos de evaluacidon necesarios
para la verificacion y acreditacién, que se han establecido conjuntamente, de acuerdo con
estandares internacionales de calidad y conforme a lo dispuesto en los reales decretos

anteriormente mencionados.

La ANECA, para dar cumplimiento a su objetivo con relacién a la evaluacion de los titulos
universitarios oficiales, crea el proyecto VERIFICA, a través del cual evalla las propuestas
de los planes de estudio de titulos disefiados en consonancia con el EEES. La aplicacion de
este proyecto debe verificar el cumplimiento de las exigencias normativas sobre la
incorporacion de la formacion transversal especificada en el R.D. 1393/2007, art. 3.5.

(segun el apartado 3.1.2. de este capitulo) y R.D. 861/2010.

3.3.1.3. Evaluacion de los procedimientos internos de la Universidad:
PROYECTO AUDIT

La ANECA surte a las universidades del Programa AUDIT, como herramienta para que
estas puedan elaborar sus propios sistemas internos de garantia de calidad, a partir de un
conjunto de pautas comunes para todas. Se incluye aqui todos los procedimientos
académicos, de docencia y la investigacién. El proyecto entiende que los procedimientos
internos son objeto de revision y evaluacion, en este sentido deben aplicarse instrumentos
que permitan detectar la coherencia (0 ausencia de esta cuando se produzca) entre los
planes de estudios, el nuevo modelo pedagdgico proclamado por el EEES, y los procesos y

dindmicas internas de la Universidad.


http://www.aneca.es/content/download/10632/119153/file/verifica_leymodificalou.pdf
http://www.aneca.es/content/download/11821/128914/file/lou.pdf
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4. CONCLUSIONES

El impulso de la Convergencia Europea a través de la Europa del Conocimiento, trae
consigo la implantacién del EEES. Este hecho ha promovido en los Ultimos afios, de un
lado, la configuracion de una arquitectura que se inserta en una estructura de la AGE,
estableciendo o6rganos con competencias asignadas que la dota de proyeccion y
compromiso oficial institucional, para la consecucion de los objetivos establecidos en
materia de la educacion terciaria. De ello deriva que el MECD tenga asumida dicha
responsabilidad, creando los 6érganos técnico-politicos (Secretarias del Estado y Secretaria
General) y operativos que le permiten desarrollarla (Fundacién ANECA), junto a dos
6rganos que entrafian un papel activo en la configuracion de los titulos de grado, que son la
Conferencia General de Politica Universitaria, con la presencia de los maximos
responsables politicos de las comunidades autbnomas en materia universitaria (consejeros
autondémicos), y el Consejo de Universidades, integrado por los maximos representantes de

las instituciones universitarias espafiolas (rectores).

De este organigrama nace la legislacion en materia de ordenamiento de los estudios

universitarios y los instrumentos para orientar su puesta en practica.

Con relacién a la norma juridica, el concepto de EDCG no se explicita, sin embargo, se
pone de manifiesto contenidos intimamente relacionados con aquella y que se concretan en

elementos clave que se desarrollan en este capitulo.

Con relacion a la estrategia politica para la educacién universitaria, se encuentra el Plan de
Accion para el Apoyo y la Modernizacién de la Universidad Publica Espafiola en el Marco de
la Estrategia Universidad 2015, en el que algunos de sus contenidos evidencian el enfoque
de la EDCG a través del concepto de RSU.

Respecto a una estrategia sectorial especifica para la introduccion de la EDCG en los titulos
de grado, no existe ninguna, entendiéndose por ello que las indicaciones legislativas y
estratégicas existentes, a la par que las indicaciones que a tal efecto ha generado la
Fundacién ANECA con los proyectos, protocolos y guias para operativizar la elaboracién de
los disefios de los planes de grado, son de caracter normalizado y, por tanto, ha de darse

cumplimiento como cualquier otro mandato.

Desde este punto de vista, se puede afirmar que los contenidos explicitados que estan en
intima relacion con la EDCG, otorgan fundamento y avalan para que la practica docente con
enfoque EDCG sea impulsada, apoyada y favorecida en las titulaciones de grado de las

universidades espafiolas.
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De otro lado, se tiene que, dado que el origen de la EDCG esté inserta en la evolucion de la
CD, sea necesaria la presentacion del MAEC como el que asume el impulso de las politicas
de la CD espafiola. El Ministerio a su vez se dota de estructura organica para desarrollar
sus competencias (Secretaria de Estado y Subsecretaria), y del Consejo de Cooperacion,

como Grgano consultivo, en el que participan representantes de las universidades.

Respecto a la normativa legal, este Ministerio carece de competencias para regular sobre
las titulaciones de grado. Sin embargo, si establece que las universidades son agentes de la
cooperacion espafiola, por lo que le reconoce capacidad para desarrollar, atendiendo a sus
funciones, las politicas que en materia de CD establezca el gobierno. Este hecho incluye la
ED, que al formar parte de la CD, cuenta, con una estrategia sectorial especifica, la
Estrategia de Educacion para el Desarrollo.

El sistema de crédito se constituye en un criterio sobre el que se ha de configurar el disefio
de los titulos de grado, a la vez que el disefio de las guias docentes. El objetivo de este
criterio es posibilitar que los estudiantes de cualquier pais perteneciente a la Unién Europea
dispongan de un mismo formato para comprenderlo y puedan optar a la movilidad. La
unidad (el ECTS) de medida concertada para Espafia es que el crédito de estudio equivale
a entre 25 y 30 horas. El ECTS no sefala ningln aspecto con relacion a qué contenidos,
estructura, metodologia ha de contemplarse en los programas de estudios. Por si mismo,

tampoco apunta ninguna referencia a la EDCG.

Con relacion al disefio de los titulos compete a las autoridades institucionales de las
universidades dar cumplimiento al disefio de los titulos de grado. Se establece un protocolo
en la propuesta, elaboracion y verificacion de los titulos, durante el que participan distintas
instancias (Gobierno Central, Gobierno Autonémico y Universidad). Se plantea que, en
lineas generales, y atendiendo al cumplimiento de disefio de los titulos que las autoridades
universitarias tienen a su cargo, se abra el debate en la comunidad universitaria,

favoreciendo la participacién de los distintos sectores implicados.

Se tiene, por un lado, la Ley Organica 4/2007 que expresa que se ha de favorecer la
existencia de un sistema universitario con una estructura abierta y flexible. Por otro lado, se
tiene al R.D. 861/2010, mediante el que se establece la estructura Gnica del disefio de los
titulos de grado atendiendo a médulos o materias integradas por varias asignaturas. Se
aflade ademéas que los modulos o materias han de venir estructuradas atendiendo a los
siguientes apartados: competencias, breve descripcién de los contenidos, actividades
formativas, metodologia ensefianza-aprendizaje /relacién con las competencias, sistema

evaluacion y sistema calificacion.
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Una vez los titulos son verificados y aprobados, se implantan y, transcurridos seis afios,
deben ser nuevamente revisados a partir de las solicitudes que emitan las propias

universidades para renovar la verificacion.

Con relacién al disefio de los titulos de grado, ya en el afio 2003, el MECD, establece que
los titulos han de disefiarse atendiendo a la adquisicion de competencias genéricas,

transversales y especificas, en orden a conocimientos, capacidades y habilidades.

Como consecuencia se ha producido un despliegue de documentos oficiales® mediante los
que se explicita aspectos a ser considerados para el disefio de los planes de estudio,
traduciéndose en criterios de calidad a la hora de ser valorados por la ANECA. En este
sentido se establece los principios por los que el disefio de los titulos ha de regirse,
sefialandose el respeto a los derechos fundamentales y de igualdad, derechos humanos,
principio de accesibilidad universal, principios de una cultura de paz y de valores

democréaticos, todo ello en coherencia directa con la EDCG.

Las guias docentes son un instrumento a cargo de los docentes, quienes expresan a traves
de ellas el modelo ensefianza-aprendizaje que se persigue. Atendiendo a como se define la

guia, se esta proyectando un perfil concreto de profesional.

Aunque las guias estdn estructuradas en base a la materia de la que forma parte (los
objetivos, los contenidos, las competencias, la metodologia, los recursos y la evaluacién), se
detecta que son mas importantes los objetivos, metodologia y resultados de aprendizaje que

los propios contenidos, que ostentan un papel secundario.

Los expertos apuntan a que la propia planificacion de la ensefianza es un ejercicio de
ensefiar y, por ello, ha de ser por si misma la principal fuente para guiar y facilitar el
aprendizaje de los estudiantes, dentro de un marco de ensefianza-aprendizaje que dote de
coherencia, que les aporte motivacién, a la vez que detecten lo relevante de lo que
aprenden, que puedan implicarse en experiencias de aprendizaje significativas,
desarrollando habilidades para interactuar con otros, de capacidad critica y capacidad de

hacer uso y actualizacién del conocimiento adquirido.

'8 En el conjunto de documentos que se han referenciado a lo largo del capitulo con relacion al disefio de titulos,
existe una premisa comun: todas las titulaciones universitarias han de contemplar a los derechos fundamentales,
igualdad, derechos humanos, cultura de paz y valores democraticos (Ley Organica 4/2007; R.D. 1393/2007 que
desarrolla la Ley Organica 4/2007 (introduccion); R.D. 861/2010, por el que se modifica el R.D. 1393/2007 (articulo
3.5.); Documentos de la Fundacién ANECA: Protocolo de Evaluacion para la Verificacion de Titulos Universitarios
Oficiales- 2008, la Guia de apoyo para la elaboracion de la Memoria para la Solicitud de Verificacion de Titulos
Oficiales- 2009, vy el Protocolo de evaluacion para la verificacion de titulos universitarios oficiales de Grado,
publicado por la REACU Red Espafiola de Agencias de Calidad Universitaria, con relacion a la evaluacion para la
verificacién de los titulos- 2011).
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Algunos de los criterios que los docentes han de tener en consideracion cuando han de
elaborar una guia docente son: las necesidades del perfil profesional, las caracteristicas
especificas del grupo (numero, curso...), la titulacién, la materia, las competencias

genéricas o especificas, y las propias caracteristicas como docente.

Con relacién a la dotacién de recursos, el MECD anuncié en el afio 2003 que la aportacion
financiera para poder afrontar las exigencias del cambio, debe ser aportada por el Gobierno,
las CCAA vy las universidades. El R.D. 861/2010, establece que el disefio de titulo que
propongan las universidades ha de especificar los recursos materiales y humanos

necesarios y disponibles.

Se busca un cambio de paradigma metodolégico, dirigido hacia el enfoque ensefianza-
aprendizaje, centrado en el estudiante, modernizando las metodologias docentes. El nuevo
enfoque metodolégico esta orientado a la ampliacion de formas y estrategias pedagdégicas y

metodolégicas que rompa con la inercia del modelo convencional-tradicional.

Es un acto de renovacion pedagégica que tiene entre otras finalidades mejorar la calidad del
aprendizaje, incrementar la satisfaccion de los actores principales y directos (profesores y
estudiantes), cambiar el estilo de trabajo del profesorado de manera que estos vean en la
ensefianza su actividad principal, potenciar la dimensién practica de la ensefianza, que los
estudiantes sepan, pero también sepan hacer y sepan ser, impulsar un trabajo colaborativo

y que el estudiante tenga el mayor protagonismo.

No obstante, cabe sefialar que no existe ningun método pedagogico perfecto, por lo que la
decisibn mas adecuada sobre su aplicacion, es la de tomar como referencia que sea el que

mas favorece el aprendizaje de los estudiantes.

Caracteristicas generales que se ha de cumplir son: que sea coherente y en relacién con el
traspaso de conocimiento y el tipo de actividades escogidas, atendiendo a las exigencias de
su titulacién; que propicie en los estudiantes la activacién de capacidades de liderazgo,
toma de decisiones, actitud critica, habilidades sociales, y trabajo auténomo; y que

responda a las competencias generales del contexto universitario.

Para ello se pone atencion en aspectos como los que se sefialan a continuacion.

El cambio de paradigma metodoldgico esta dirigido a poner la mirada sobre el aprendizaje a
lo largo de la vida, a aprender a aprender, a considerar los procesos de aprendizaje como

ejes de andlisis y reflexion que los profesores deben propiciar en sus estudiantes, con
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caracter constructivo, tomandolos de manera flexible, relacionando los conocimientos entre

si, a la vez que contextualizandolos y relativizandolos.

Es un modelo que busca el aprendizaje autbnomo o autodirigido de los estudiantes, que
contribuye a una mayor implicacion y motivacion de los mismos en su autoaprendizaje, que
se consigue a través del tipo de actividades de aprendizaje seleccionadas que les permite

acceder al significado de los contenidos (conceptuales, habilidades y actitudinales).

Dado que no existe actividad Unica valida, se trata de diversificarlas. Todo ello requiere de
impulsar proyectos de innovacion, realizando un permanente ejercicio de cuestionamiento y
reflexion, estableciendo relacién entre la practica docente con la investigacion a través de

estas iniciativas innovadoras.

El cambio requiere de la implicacion de todos los agentes (administraciones publicas,

universidades, profesorado y alumnado).

Se establece que los objetivos de la formacién han de alcanzar la adquisicion de
competencias genéricas, transversales y especificas, atendiendo a la cualificacion
profesional y a la formacion integral de las personas. Esta afirmacion se nutre tanto desde el
ambito educativo (p. ej. con el Estatuto del Estudiante Universitario), como desde el ambito

de la CD (a traveés del actual Plan Director).

En conjunto, se trata de formar en competencias, valores y actitudes, tales como la libertad,
la equidad, la solidaridad, la justicia social y los derechos humanos, entre otros. Se
considera que la adquisicion de las competencias esta condicionada por el modelo
metodolégico que se ponga en préactica, el clima en el aula, los recursos disponibles, etc.
Las diversas competencias a adquirir, requiere a su vez de diversidad de acciones y de

instrumentos de evaluacion.

La evaluacién ha de ser constructiva, formativa, integral, continua, progresiva y democratica.
Con la evaluacién se busca la coherencia entre los contenidos, la metodologia, los
resultados de aprendizaje a adquirir y la evaluacion y, por ello, se focaliza la evaluacion mas
en los procesos que en los productos finales. Se destaca como rasgos principales del
modelo de evaluacion que sea formativa y continua, a la vez que se incorpore la

autoevaluacion por su capacidad para aportar aprendizaje a los estudiantes.

Sobre las técnicas e instrumentos para la evaluacion, no existe ningun tipo Unico valido.
Estas han de adecuarse al fin que se persigue y a las competencias que se desea evaluar,
estimandose pertinentes los modelos de evaluacion convencionales para los contenidos
cognitivos, a la vez que, son relevantes las que cree el propio docente para los contenidos

de habilidades y actitudinales.
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Se aflade que no solo se trata de proceder a la evaluacion de los aprendizajes de los
estudiantes, sino de los elementos que condicionan el método pedagogico, tales como los
objetivos, los contenidos, las actividades, los recursos didacticos y la evaluacién. En este
sentido se trata de una evaluacién que se configura como un instrumento del docente para
analizar y reflexionar, formando parte de su actuacién investigadora sobre su innovacién

docente.

Se trata de un modelo de ensefianza en la que el docente deja de ostentar la posesion del
conocimiento para desempefiar un papel mediador entre la cantidad infinita de informacion
existente y el estudiante, quien incorpora conocimientos, ho como fin en si mismos, sino

como medio para seguir formandose.

Las funciones del profesor se distribuyen entre las que se dirigen a la organizacion de la
practica docente, que le implica organizar, orientar y supervisar previamente, ejecutar la
docencia, y analizar y reflexionar posteriormente, revisando contenidos, objetivos, etc., y las
que se dirigen a atender a los estudiantes, ayudandoles a construir el conocimiento,
facilitAndoles, guidndolos, exponiéndoles, sugiriéndoles, motivandoles y ensefandoles a

pensar eficazmente.

Este rol mediador se caracteriza porque ha de implicar al estudiante en su proceso,
potenciar el aprendizaje significativo, planificar objetivos, proponer actividades, favorecer el
desarrollo de la competencia cognitiva, a la vez que potenciar la metacognicién, organizar la
accion docente de manera compartida, haciendo también participes a sus estudiantes del

cambio y mejora del funcionamiento cognitivo y respetar los valores y actitudes.

La complejidad de funciones que el cambio requiere del docente, hace que el MECD,
afirmara en el afio 2003 que la labor de los profesores debe ser reconocida, tomandose en
consideracion no solo las horas de imparticion de la docencia, sino todas aquellas que le

requiere antes y después de las mismas.

Todas estas exigencias que desembocan en los docentes, requiere de una implicacién
institucional invirtiendo en la formacion de los docentes desde dos perspectivas: dotarles de
herramientas pedagodgicas y desde el desarrollo de habilidades y actitudes en coherencia

con las que se propone que alcance sus propios estudiantes.

Con relacion al rol del alumno, este pasa de ser pasivo-receptor, a adoptar un papel activo,
participando y desarrollando sus capacidades en la realizacion de las actividades, siendo
mas autbnomo, a través de una formacion reflexiva, que le permita dotarse de elementos

para discernir con criterio propio y adoptar decisiones.

En cuanto a la relacion profesor-alumno, estas son dependientes entre si, de manera que se

afectan mutuamente.
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Con relacion a la implantacion de SIGC, el entramado de la implantacion del EEES ha traido
consigo el establecimiento de sistemas que permitan evaluar la calidad de los titulos de
grado, del profesorado como recurso humano y de los procedimientos internos de cémo se

esta gestionando la Universidad.

El concepto de calidad y los criterios sobre los que este se sustenta carece de consenso, y
se define atendiendo a los intereses de quien lo haga. Actualmente los agentes que
protagonizan poner en escena sus intereses vienen identificados por el modelo Tuning y
son: los académicos, los drganos de gestion de la profesion y las empresas empleadoras.
Se alerta sobre la ausencia de representacion de los intereses de la sociedad civil, como un
déficit en la construccion de los indicadores de criterios de calidad.

Los objetivos e intereses del sistema de calidad que ha definido el Consejo de
Universidades estan orientados hacia la eficacia y eficiencia de las inversiones en la
ensefianza superior, el cumplimiento de estandares internacionales de calidad que permita
la movilidad y la competitividad internacional, satisfacer las demandas de formacion de la

sociedad y responder a las necesidades de los graduados que la sociedad demanda.

La politica universitaria ha establecido que las universidades definan sus propios SIGC
atendiendo a los programas estandarizados que ha elaborado la Fundacién ANECA
respecto a las dimensiones que se han de considerar, que son: la calidad del plan de
estudios, la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje y la calidad de integracion y

servicio.

Para ello, al SIGC contempla como minimo los siguientes elementos: disefio de la oferta
formativa, desarrollo de la ensefianza y otras actuaciones dirigidas a los estudiantes,
personal académico y de apoyo a la docencia, recursos materiales y recursos necesarios,
disponibles y accesibles, resultados de formacion esperados, y la transparencia de

informacién al publico.

Los SGIC se encuentran regulados en la R.D. 861/2010, estableciendo como criterios a los
que ha se ser sometidos los planes de estudios, la prevision de resultados que tiene la

Universidad respecto a la tasa de graduacion, tasa de abandono y tasa de eficiencia.



Capitulo 5

CURRICULUM O ESTRUCTURA
INSTITUCIONAL:

EL PROCESO DE
INSTITUCIONALIZACION DE LA
EDCG EN LA MISION
FORMATIVA DE LA
UNIVERSIDAD

Es mejor estar confundido mientras se hace lo correcto,
que tener las ideas claras y actuar incorrectamente.
De todas maneras, la confusién también afecta al comportamiento y a las politicas.

Amartya Sen

Conferencia impartida en la Facultad de Ciencias Econémicas y Empresariales de la Universidad Complutense de
Madrid, 29 de enero de 2009, en Desarrollo y crisis global. Editorial Complutense. Madrid, (p. 47).
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1. INTRODUCCION

Si de verdad se quiere reorientar la préactica del desarrollo, es imprescindible
que todas las personas involucradas en el proyecto formativo, estén
dispuestas a pensar y repensar su propia practica y a actuar en
consecuencia. Sin ello, el cambio no seré& posible.

Boni et. al. (2013: 31).

La esencia de la Universidad radica en el grupo de personas que la impulsan, esto es el
conjunto de la comunidad universitaria (Chaves, 2012). Sin embargo, es sabido que las
personas interaccionan y se relacionan entre si, condicionadas por la estructura y
organizacion de las entidades e instituciones. La institucion universitaria no es ajena a ello y
presenta caracteristicas propias en ese sentido, por lo que conviene tomar en
consideracion, ademés del marco normativo sobre la organizacion de la ensefianza terciaria
(tratado en el capitulo anterior), como se estructura (sus érganos y sus competencias), y
cdémo aborda estratégicamente el desarrollo de sus funciones. Esta aproximacion contribuye
a entender las l6gicas de funcionamiento universitario y, con ello, a comprender el alcance
de las practicas docentes, que son a través de las que concreta una de sus misiones: la
formacién. Ello permite divisar como las practicas docente con enfoque de EDCG estan

condicionadas en su realizacion.

Lo anterior, también favorece a una aproximacion sobre el tipo de formacién a la que se
aspira, pues coincidiendo con las palabras de De Paz (2009) y de Pellicer (2013) “la
educacion nunca es neutral’, afiadiendo ademas que, por este motivo, todas las
instituciones educativas han de efectuar un esfuerzo “de narracion compartida de los
valores y las opciones por las que se apuesta, y para los que se exige un esfuerzo comun,
no solo de los docentes sino de todos aquellos agentes de socializacion que actualmente

intervienen en la formacion” (Escudero y Mesa, 2011).

La Universidad, en su animo por realizar ese ejercicio narrado, queda traducida en un
“curriculum institucional”, como parte de su estructura, que ostenta un papel relevante
incidiendo en el desarrollo de la practica docente con enfoque de EDCG (Consorcio, 2009).
Asi pues, hacer lectura de esta narrativa es adentrarse en la estructura institucional, lo que

viene a ser, por tanto, una aproximacion al “curriculum institucional”.

En este sentido, y con relacién al discurso emitido por la Univesidad en materia de ED, cabe
destacar que desde hace mas de una década, en la ED se vienen definiendo las cuatro
areas o dimensiones que actualmente la integran, y que evidencian un importante vinculo y
relacién con las misiones de la institucién universitaria. Por un lado, en el afio 2000, Baselga

et. al. identifican como “estrategias” de la ED lo que denominan: ED, sensibilizacion,



CAPITULO 5. CURRICULUM O ESTRUCTURA INSTITUCIONAL: EL PROCESO DE
234 INSTITUCIONALIZACION DE LA EDCG EN LA MISION FORMATIVA DE LA UNIVERSIDAD

investigacion y presion politica y, por otro lado, unos afios mas tarde, en la Estrategia de ED
de la Cooperacion Espafiola (Ortega Carpio, 2008), se cita cuatro “dimensiones” de la ED,
que denomina como: ED-formacién sobre el desarrollo, sensibilizacion, investigacién para el

desarrollo e incidencia politica y movilizacion social.

Con la finalidad de definir el curriculum institucional, el presente capitulo aborda distintos
aspectos que, si bien no son todo, si que se complementan y contribuyen a obtener una
vision global sobre como se circunscribe la EDCG en la mision formativa universitaria. Para
ello, se han estructurado los contenidos en dos secciones diferenciadas: la primera,
integrada por el apartado 2, sintetiza aquellos hitos entendidos aqui suficientemente
significativos como para ofrecer una imagen de quién ostenta las competencias y de cémo

se propone el abordaje de la EDCG, en las titulaciones de grado de las universidades.

La segunda seccion, comprende una revisién bibliografica y documental que aporta
conocimiento sobre cuatro variables que, en las conclusiones del capitulo 1, se anuncian
como parte del modelo de estudio de las practicas docentes con enfoque de EDCG. Estos
apartados se refieren a la politica institucional dirigida a: a) la colaboracion y trabajo junto a
otros actores y alianzas, b) la formacion de sus docentes y el trabajo en red entre estos, c)
las condiciones particulares que aporta el perfil del estudiantado universitario para la
aplicacién y desarrollo de la tarea docente vy, finalmente, d) las condiciones de espacio y

tiempo que se requiere en la institucion universitaria para favorecer la EDCG.
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2. PROCESO DE
INSTITUCIONALIZACION
DE LA EDCG EN LA UNIVERSIDAD

“El sistema universitario espafiol, [...], considera que la Universidad debe asumir un papel
protagonista en los procesos de desarrollo humano, explorando y llevando a la practica
nuevas estrategias destinadas a construir una sociedad mas justa y participativa a través del
voluntariado, la cooperacién y el trabajo en el tercer sector”.

Estrategia de CUD (2000).

2.1. ESTRUCTURA ORGANICA CON COMPETENCIAS
EN LA INCLUSION DE LA EDCG EN LOS
TITULOS DE GRADO

2.1.1. INTRODUCCION

Se asiste a un contexto complejo en el que las organizaciones se manifiestan también de
manera compleja (Castro, 2011), evidenciandose, en ocasiones, en un conglomerado de
o6rganos (directivos, ejecutivos, técnicos, etc.), que dificultan su comprension. La
Universidad no escapa a esta complejidad, y realizar una aproximacion a su estructura

organica y su funcionamiento, no es tarea facil.

Este hecho se acentlla mas porque las universidades, atendiendo a su capacidad de
autoorganizacion, tienen posibilidad de disefiar y acomodar su estructura organica a sus
necesidades y programas especificos, regulandose todo ello a través de los érganos

definidos en sus Estatutos (Chaves, 2012).

En este apartado, y de manera especifica, interesa identificar los érganos que tienen
asignadas competencias en materia de politica educativa y en materia de definicion y disefio
de las titulaciones universitarias, en tanto que estos se deben a la normativa legislativa que
las regula. En este caso, son de interés los vicerrectorados con competencias en
ordenacion académica, por confluir en ellos dos elementos esenciales: 1) la delegacion de

competencias en esta materia por parte del Rector (no hay otro 6rgano general en las
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universidades que ostente esta autoridad), y 2) porque estan obligados al cumplimiento y
aplicacion de la normativa establecida (véase apartado 3.1.2. Disefio de los titulos, en el
capitulo 4).

Por tanto, aqui se presentan los mismos atendiendo a las competencias asignadas en
materia del disefio y redaccion de las titulaciones, indistintamente al nombre concreto que

cada Universidad les asigne.

Asi se tiene que, de una manera simplificada, se van a distinguir érganos;l internos o
intrauniversitarios (el sefialado hasta aqui) y externos o extrauniversitarios, todos ellos con

capacidad de incidencia en su politica y desarrollo de las funciones de cada Universidad.

El conjunto de universidades cuenta con érganos extrauniversitarios que sirven a sus
finalidades. Entre ellos, como una entidad independiente integrada por las instituciones
universitarias, se encuentra la Asociacion Conferencia de Rectores de las Universidades
Espafolas (en adelante CRUE), asi como otros formados por representantes institucionales
participantes, entre ellos el Consejo de Universidades y la Conferencia General de Politica
Universitaria del MECD, y el Consejo de CD del MAEC, a los que se hace resefia en el

capitulo 4.

Los 6rganos que se muestran en este trabajo han sido seleccionados atendiendo a su
relacién con las politicas y/o disefio académico que, con su actuacion, inciden directamente
en el crecimiento y consolidacion de la ED en la instituciéon universitaria. Se sigue ademas,
el criterio seglin sean estrictamente universitarios, estrechamente vinculados a la instituciéon
a la que se debe, o que estén integramente constituidos por miembros pertenecientes a las

universidades. A tal efecto, y en concreto se expone a continuacion:
- Los vicerrectorados con la responsabilidad de la ordenacién académica
- Los vicerrectorados con la responsabilidad de la CUD

- La CRUE como asociacion de universidades, con sus respectivas comisiones de

trabajo.

! Castro distingue un total de 13 érganos diferenciados internos a la Universidad, agrupandolos en funcién a su
ambito de influencia en 6rganos generales (colegiados: Consejo Social, Consejo de Gobierno, Claustro y Junta
Consultiva; y unipersonales: Rector, Vicerrector, Secretario General y Gerente) y érganos periféricos (colegiados:
Junta de Facultad /Escuela, Consejo de Departamento; unipersonales: Decano, Director de Escuela, Director de
Departamento) (Castro, 2011).

Chaves clasifica los mismos drganos atendiendo a su funcién, y distingue entre 6rganos de supervision general
(Consejo Social y Claustro), 6rganos ejecutivos (Consejo de Gobierno, Rector y Vicerrectores), 6rganos técnicos
(Secretario General y Gerente), érganos particulares (Departamentos y Facultades o Escuelas) (Chaves, 2012).
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2.1.2. Vicerrectorados de Ordenacion Académica y de

Cooperacion al Desarrollo

Los vicerrectores son cargos generales-unipersonales (Castro, 2011: 86) designados
libremente por el Rector. Cada Vicerrector dirige y coordina un area determinada, con
competencias delegadas por el Rector. Es una practica muy generalizada en la estructura
organica de las universidades el nombramiento de un vicerrector con competencias en
materia de ordenacién/planificacion académica, mientras que se designa a otro en materia
de CUD vy, por defecto, lo que concierne a la ED a este Ultimo. Con este mismo paralelismo

se crean las comisiones sectoriales de la CRUE y los Consejos de los Ministerios?.

2.1.2.1. Vicerrectorado de Ordenacién Académica

Las titulaciones que ofertan las universidades son, responsabilidad de los vicerrectorados
con competencias en ordenacion/planificacién académica. Estos vicerrectorados son la
estructura organizativa de las universidades que otorgan sentido y detallan la organizacion
de los contenidos de la formacién que, para sus estudiantes, define cada Universidad a
través de sus planes de estudio. De esta manera, los planes de estudios de las titulaciones
se constituyen en una herramienta mas, a través de la cual, se explicita como la Universidad
entiende su misién formativa institucional y, por tanto, también a qué modelo de Universidad

aspira.

Atendiendo a la nueva ordenacion definida por el R.D. 1393/2007, los vicerrectorados
abordan la tarea de la revisién, actualizacién y adecuacion a estandares de calidad de las
titulaciones (con el consiguiente riesgo de desaparicion de algunas o partes de las mismas),
lo que permite a los distintos niveles o instancias, impulsar los objetivos y contenidos de la
ED desde Vvicerrectorados, comisiones, departamentos, &areas de conocimiento y
asociaciones de estudiantes (Montes del Castillo, 2000). Todo ello es visto como una
oportunidad para la incursion de la ED en las titulaciones de grado, reclamandose, por un
lado, que debe ser incorporada atendiendo a las exigencias curriculares (Argibay y Celorio,
2005) y, por otro lado, que hay que recuperar la mirada humanistica, reagrupando el
conjunto de ramas en las que se ha dividido el saber a través de hiperespecializaciones que
se han ido incorporando en el curriculum, permitiendo asi recuperar el significado de la

formacién general en la ensefianza (Gimeno, 2005).

Para ello se ha de tener en cuenta que impulsar la docencia con enfoque de EDCG en el

marco de la institucion universitaria, significa que puede realizarse:

2 En el anterior capitulo se expone estos 6rganos para cada uno de los Ministerios.
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a) Atendiendo a la aplicacion de metodologias y procesos pedagégicos en coherencia con
las teorias de aprendizaje en las que tiene lugar la EDCG, lo que se puede considerar la

transversalizacion de esta.

b) Atendiendo a la inclusion de contenidos conceptuales, acompafiados de metodologias

docentes para la EDCG, esta puede encontrarse de distinta forma en una titulacién:
- através de unidades didacticas o temas especificos dentro de las asignaturas.

- a través de asignaturas especificas dentro de los planes de estudio que pueden
tener caracter obligatorio, las optativas, el practicum en actividades o proyectos de
CD vy los proyectos de fin de titulo. En palabras de Montes del Castillo (2000) son
ejemplo de asignaturas directamente relacionadas con la ED en los nuevos planes
de estudio y en las nuevas titulaciones: Sociologia del Desarrollo, Economia del
Desarrollo, Antropologia del Desarrollo, Cooperacién Internacional, ED,
Cooperacién Econémica, Derechos Humanos, Derecho Internacional Humanitario,
Cooperacién Sanitaria, Cooperacion Agricola y Ganadera, Etica para el Desarrollo,

etc.

c) Atraveés de titulaciones especificas relacionadas con la ED, en Centros (Unceta, 2007).

Figura 22: Tipos de docencia en las que se puede aplicar la EDCG en la ensefianza universitaria.

Docencia formal con enfoque

[Titulaciones no especificas] [ Titulaciones especificas ]
I : 1 I
Docencia con caracter [ Asignaturas ] Docencia con caracter
transversal especifico

_[ Obligatoria ]_
_[ Optativa ]—
_[
_[

Practicum ]_

Proyecto Fin de Grado ]_

Fuente: Elaboracion propia.
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2.1.2.2. Vicerrectorado de Cooperacién al Desarrollo

El Vicerrectorado con competencias en materia de CD es uno de los que ha comenzado a
visibilizarse en la estructura organica de las universidades en los Ultimos afios, como
consecuencia del auge que la CUD ha adquirido, convirtiéndose en una de las lineas
estratégicas que la institucién universitaria adopta como propia, intimamente vinculada a su

proceso de internacionalizacion y proyeccion social.

La EDCG se vincula a estos vicerrectorados por sus antecedentes historicos, y porque
cuando se habla de ED, se relaciona directamente con el ambito de la CD. Asi pues, el
vicerrectorado con competencias en CUD tiene implicitamente asignada la ED. Esto tiene
como consecuencias que el Vicerrectorado asume el desarrollo de politicas orientadas a dar
satisfaccion a las distintas dimensiones en las que la ED se define, estas son: formacién

(formal, no formal e informal), investigacion, sensibilizacién y movilizacion social.

En cuanto a la insercidon de la ED en las titulaciones de grado dado que existe en las
universidades el vicerrectorado con competencias especificas en esta materia
(vicerrectorados de ordenacién académica), las acciones que pueda impulsar el
vicerrectorado de CUD estan condicionadas a no contravenir la delegacion de competencias
de ambos 6rganos, por lo que la participacién directa de estos Ultimos esta limitada o es

inexistente.

2.1.3. ASOCIACION CONFERENCIA DE RECTORES DE LAS
UNIVERSIDADES ESPANOLAS (CRUE)

La CRUE, nace en el afio 1994, y se define como
una asociacion de &mbito nacional integrada por las Ni las escuelas son lugares neutrales,

universidades  espafiolas que lo  solicitan ni tampoco los profesores y las
profesoras pueden adoptar una

postura neutral. No es posible
acuerdo de la Asamblea General (art. 1 de los concienciar con la adopcion de un
modelo de educacion neutral.

voluntariamente, debiendo ser admitidas por

estatutos). Actualmente 75 universidades
espafiolas son miembros de la CRUE (50 con Desiderio De Paz Abril (2007: 124).
cardcter publico y 25 con caracter privado).

La asociacion tiene como finalidad ser una organizacion de representacion institucional y
plural de las universidades espafnolas, con el objetivo de “contribuir a la potenciaciéon y

mejora de la educacién superior, a través de la cooperacion interuniversitaria y del dialogo
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entre las universidades y los agentes sociales” (art. 2 de los Estatutos de la Asociacion
CRUE).

Son los Rectores los que ostentan la representacién de cada Universidad dentro de la
Asociacion CRUE, y esta colabora con la Administracién Pablica proponiendo diferentes
estrategias y puntos de vista para poder definir una politica de educacién superior bien
estructurada. El elevado grado de actividad desarrollada durante estos afios por la
asociacion, le ha llevado a ser reconocida como la principal interlocutora entre

universidades y el gobierno a nivel estatal.

La CRUE, a su vez, se dota de Comisiones Sectoriales (tal y como establece el articulo 20
de los Estatutos), para atender la diversidad de acciones que la afectan. Las Comisiones
Sectoriales son presididas por un Rector, designado por la Asamblea General de la CRUE y
por un miembro de institucidon socia, propuesto expresamente por su respectivo Rector,
debiendo ser Vicerrector, Gerente, Secretario General o miembro de su Equipo de

Direccién, y comunicado a la Secretaria General de la CRUE.

Atendiendo a esta potestad, actualmente la CRUE cuenta con dos Comisiones Sectoriales

que atienden a la ordenacién académica y a la CD, respectivamente. Estas Comisiones son:
- Comision Académica Sectorial de las Universidades Espafiolas (CASUE).

- Comision de Internacionalizaciéon y Cooperacion de las Universidades Espafiolas
(CICUE).

2.1.3.1. Comisiobn Académica Sectorial de las Universidades
Espafiolas (CASUE)

La Comisién Académica Sectorial de las Universidades Espafiolas (CASUE) es creada con
el fin de coordinar las actividades académicas de las universidades integradas en el seno de
la CRUE. La Comision recopila y difunde la informacion relativa a la ordenacion académica,

la planificacion de la docencia y la de su profesorado, dentro del &mbito universitario.

Las universidades asociadas de la CRUE, se sirven de sus informes y propuestas por lo que
se perfila como un érgano que puede tener un importante papel en la insercién de la ED en

los titulos de grado en la Universidad.

2.1.3.2. Comision de Internacionalizacion y Cooperacién de las

Universidades Espafolas (CICUE)

La Comisién de Internacionalizacién y Cooperacion de las Universidades Espafiolas

(CICUE) esta compuesta por sus maximos responsables de la CUD. Tiene como principal
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finalidad liderar y coordinar las actuaciones de las universidades en materia de

internacionalizaciéon y CD con el fin de potenciar una colaboracion mas estrecha entre ellas.

Para ello, se organizan en grupos de trabajo que afectan a cada una de las areas que son

de su competencia: Internacionalizacién, CUD y Movilidad.

La ED se circunscribe al Grupo de Trabajo de la CUD vy los objetivos genéricos que se

propone la CICUE con relacién a la CUD y que afectan a la ED son:

1

Recopilar y difundir en el ambito universitario informacion relacionada, particularmente,

con la organizacion y gestion de sus actividades.
Promover iniciativas tales como:

- La organizacidn de encuentros periédicos entre sus miembros. A este respecto, se
destaca los Congresos de Universidad y CD que se vienen celebrando desde el afio
2001°,

- La creaciéon de grupos de trabajo sobre temas concretos. Actualmente existe
especificamente un Grupo de Trabajo de la ED. Miembros de este grupo participan
en el Grupo de Trabajo de la ED del Consejo de CD del MAEC. Desde julio de

2013, la Universidad ostenta la presidencia.

Constituirse en un espacio para el encuentro, para el debate y de definicién de lineas de
accion comunes, que responda a los intereses compartidos dentro de los objetivos que
tiene la CICUE, favoreciendo la coordinacion de la CUD de las universidades espafiolas.
Se eleva en representacion de la misma a tales efectos. También surte de propuestas y

recomendaciones a organismos publicos, nacionales e internacionales.

Promover la puesta en comun de las politicas universitarias en materia de
CUD, facilitando el intercambio de informacion, contactos y buenas practicas. Al
respecto, el Grupo de Trabajo celebra dos reuniones anuales (una por semestre) que

permite el encuentro entre los maximos representantes de la CUD.

Fruto de este espacio de intercambio interuniversitario, el Grupo de Trabajo de la CUD,
ha elevado propuestas documentales en las que se refleja el perfil de Universidad que
adopta un compromiso con la CD. Se trata de tres documentos que han sido
respaldados por la CRUE, y a los que las universidades pueden adherirse dando con
ello refuerzo a la ED. Se trata de la “Estrategia de Cooperacion Universitaria al
Desarrollo” (ESCUDE, 2000), del documento “Universidad: Compromiso Social y
Voluntariado” (2001) y del “Coédigo de Conducta de las Universidades en materia de CD”
(2006).

® Este dato aparece sistematizado en la Tesis de Martinez Alegria (2013: 224), sumando un total de 6 congresos
celebrados, el dltimo en abril de 2013 en Valencia.



CAPITULO 5. CURRICULUM O ESTRUCTURA INSTITUCIONAL: EL PROCESO DE
242 INSTITUCIONALIZACION DE LA EDCG EN LA MISION FORMATIVA DE LA UNIVERSIDAD

Estos documentos ponen de manifiesto la necesidad de la EDCG como una parte
integrada en la educacién formal de la Universidad, y se caracterizan porque se han
originado en el contexto universitario y promovido por la participacion directa de las
instancias universitarias. En conjunto han contribuido a guiar las politicas de la CUD

dentro de cada Universidad.
1. Universidad: Compromiso Social y Voluntariado (CRUE-2001)

Es el primer documento al que hace referencia la historia de la CUD. Fue aprobado por
la CRUE en el afio 2001. En él se pone en valor las acciones desarrolladas en el marco
del compromiso social y de la accion voluntaria. No obstante, este documento, nunca
ha trascendido al requerimiento formal hacia las universidades aunque, posteriormente,

si se fija para el Cddigo de Conducta de las Universidades en materia de CD.
2. Cdbdigo de Conducta de las Universidades en materia de CD (CREU-2006)

El segundo documento aprobado por la CRUE en el afio 2006, y desde entonces se
han adherido un total de 51 universidades®, lo que representa un 71 % sobre el

conjunto de universidades publicas y privadas existentes en el territorio espafiol.

Se establece como el primero y Unico conocido en la institucidn universitaria, que tiene
por finalidad la regulacién ética y conductual de la instituciéon como agente activo de la
CD. Basandose en ello, se han adherido por acuerdo de sus respectivos Consejos de
Gobierno, quedando obligadas a ir adoptando e incorporando sus contenidos en la
dinamica cotidiana de sus distintas misiones, estas son la formacion, investigacion,

compromiso social y gobernanza.

En su articulo 11 el cédigo indica que “la labor de la Universidad en el campo de la CD
se encuentra estrechamente vinculada a su dmbito natural de actuacion: la docencia
(...), cuestiones que son esenciales tanto para la formacion integral de los estudiantes
como para una mejor comprension de los problemas que amenazan la consecucion de

un desarrollo humano y sostenible a escala universal”.

Con relacién a la educaciéon formal, el articulo 17 sefiala expresamente, que la
institucion debe generar el reconocimiento académico a los profesores favoreciendo la

implantacion de asignaturas y lineas curriculares en esta materia.

* Informacién proporcionada por el Observatorio de Cooperacién Universitaria al Desarrollo, en septiembre de
2013.
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2.2. ESTRATEGIAS PARA LA INCORPORACION DE
LA ED EN LA MISION FORMATIVA

2.2.1. Introduccion

La ED no parece ser uno de los puntos de relevancia dentro de los planes estratégicos de
las universidades. Es posible que ello sea consecuencia de que existe una regulacion
juridica que la define y, por tanto, debe adquirir desarrollo atendiendo a los cauces

normalizados como cualquier otra materia de las titulaciones de grado.

Desde la CUD existe una estrategia aprobada por la CRUE en el afio 2000, que incorpora
orientaciones en las que pueden sustentarse la presencia de la ED en los grados. A

continuacion se expone la Estrategia de CUD (ESCUDE).

2.2.2. Estrategia de Cooperacion Universitaria al Desarrollo
(ESCUDE, CRUE-2000)

Se trata de un documento en el que se define el marco de actuacion y las prioridades como
agentes de CD. Es el primer documento de esta naturaleza que surge derivado de la Ley de

Cooperacion Internacional al Desarrollo de 1998.

La estrategia es aprobada por la CRUE en marzo de 2000, a propuesta del entonces Comité
Espafol Universitario de Relaciones Internacionales-Comision Delegada de la Conferencia
de Rectores de las Universidades Espafiolas (CEURIS—CRUE). Posee un amplio apoyo ya
que en su elaboracion participaron 51 de las 75 universidades socias. El documento refleja
“el posicionamiento responsable del sistema universitario a favor de los paises menos
desarrollados, entendiendo que las universidades pueden y deben desempefiar una serie de
funciones en este sentido que se pretende articular convenientemente con las que

desempefan otros agentes”.

La estrategia se fundamenta en que la “CD desde la Universidad debe ir orientada a las
bases subyacentes del subdesarrollo y no a sus manifestaciones visibles. Las operaciones

concebidas a largo plazo y basadas en la educacion son necesarias para producir cambios

® Actual CICUE citado en el apartado anterior.
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estructurales en beneficio de toda la sociedad”, ello lleva a entender que la CUD deberia
enmarcase en este objetivo fundamental: “la busqueda de mejoras sociales, mediante la
modificacién de estructuras injustas, ineficientes e irracionales, a través de programas que

incidan en la difusién de conocimiento y en la formacién”, entre otras lineas de accion.

Para finalizar, sefialar que una de las acciones que se explicita en la estrategia refiere a los
“Sistema de Garantia de Calidad de los productos formativos universitarios espafioles”

(accién 24).

3. ALGUNOS ELEMENTOS CLAVE DE
LA MISION FORMATIVA DENTRO DEL
SISTEMA UNIVERSITARIO ESPANOL

3.1. INTRODUCCION

En este apartado se sefialan cuatro de las categorias que se proponen en el modelo de
estudio que se presenta en el capitulo 1, dentro de la variable “estructura institucional”.
Estos son: a) los actores y alianzas, b) el profesorado como colectivo que requiere una
formacién y trabajo en red, c) el alumnado y d) la disponibilidad de recursos, en concreto el

el espacio y el tiempo.

3.2. LOS ACTORES Y LAS ALIANZAS

Todas las relaciones de colaboraciéon que impulse la Universidad para atender su misién
formativa, son valoradas positivamente en tanto que se admite que ninguna organizacion
educativa, y aqui se incluye a las universidades, ostenta el control y monopolio de la

informacion y el conocimiento, y la capacidad para transmitirla siempre eficazmente, por lo
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que, como afirma Gimeno, “conviene contar con otras organizaciones, estructuras e
instituciones” (Gimeno, 2005: 160).

Se suma a ello la ESCUDE (2000) que sefiala entre otros objetivos de la Universidad la
coordinacién de actuaciones entre agentes de la cooperacion, fomentando actuaciones
conjuntas intra e interuniversitarias y con otros agentes (apartado 111.3. de la estrategia). Se
especifica, ademas, como accion, el fomento de la colaboracion con las ONGD en proyectos

y programas.

Esta afirmacién se refuerza a través del Codigo de Conducta de las Universidades en
materia de CD (2006), en el que expresa respecto a la “relacién de las universidades con el

tejido social de la cooperacion’, lo siguiente:

“La CUD se inscribe en el esfuerzo global que instituciones y organizaciones
sociales realizan a favor de un compromiso solidario capaz de contribuir al avance
del desarrollo humano y la sostenibilidad en el mundo. Desde esa perspectiva, las
universidades deben favorecer el establecimiento de un dialogo fluido y de
mecanismos de coordinacién de esfuerzos con el resto de agentes sociales de la
cooperacion, entendiendo esta de modo complementario y no competitivo, y
buscando en consecuencia el apoyo mutuo y la conjuncién de esfuerzos con los

mismos (Parte quinta, articulo 25).

En sintonia con lo dicho, Luque (2011) hace ver que las iniciativas que promueven los
profesores que tienen acogida por los estudiantes tienen un mayor refuerzo cuando estas
trascienden la realidad cotidiana del aula, insertdndose en las realidades cercanas. Por su
parte, apunta que las redes locales que existen en el territorio se consituyen en un recurso
para la formacion de los profesores, debiéndose potenciar y crear redes de formacion
interregionales e impulsar redes de intercambio de experiencias y potenciar seminarios de
formacién practicos. Manzano y Andrés (2007) van mas lejos y apuntan a que la
Universidad debe insertarse en la calle e intervenir en ella, formando esto parte de la

cotidianeidad universitaria.

A su vez, el acceso generalizado que proporcionan las universidades a las TIC, posibilita
oportunidades para conectar con redes de ambito local, nacional o global, permitiendo el

ejericicio de la ciudadania global de una manera innovadora (Luque, 2011).

Otro aspecto que es considerado como un elemento esencial en las actividades de ED es el
trabajo en red, o lo que es lo mismo, la colaboracién sistematica que busca la
complementariedad y que favorece un trabajo de calidad, que ademas permite aumentar la
pluralidad de registros comunicativos y educativos, y la eficacia y el impacto de las tareas
gue se llevan a cabo. Las redes se caracterizan por su dinamismo y su especializacion,

constituyéndose en una manera muy eficaz de trabajar. Las redes son muy diversas y
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nacen de pequefios grupos de personas u organizaciones con un planteamiento comudn que

comparten objetivos (Escudero y Mesa, 2011).

Baselga et. al. (2004) afirman que se hace necesaria en el campo de la ED establecer vias
para la colaboraciébn permanente entre administraciones publicas con competencias en
educacion y en cooperacion. Sefialan, ademas, que estas formas de colaboracion pueden
concretarse a través de convenios generales o especificos. En coherencia con esta
afirmacion, Boni y Ledén (2012) apuntan que, en el contexto educativo de la EDCG, el
documento que recoge el Consenso Europeo sobre el Desarrollo y los documentos de la
cooperacion oficial espafiola, reflejan un acuerdo generalizado sobre que la EDCG ha de
hacerse presente en el curriculum formal, y que las alianzas entre el sector de la
cooperacién y de la educacion son decisivas. Esta idea se amplia con la propuesta que
hacen Ruiz y Manzano®, cuando sefialan gue la alianza con la sociedad civil ha de ser
extensiva al conjunto de entidades que integran el tercer sector. La alianza entre entidades
e instituciones queda una vez mas reforzada por la CONGDE (2005) al considerar necesario
que la colaboracion venga acompafiada de la implicacién de las administraciones publicas,
dicese de las consejerias de educacién, debiéndose estimular la creacién de equipos de
profesores que puedan desarrollar su actividad docente en combinacion con la investigacién

y evaluacién de proyectos.

Escudero y Mesa (2011) proponen también que se debe avanzar en métodos de
participacion de colaboradores y voluntarios en las organizaciones, potenciar los proyectos
educativos ligados directamente a proyectos sociales, esto es con el tejido social
organizado, el tercer sector en su conjunto. En la misma linea Argibay et. al. indican que los
centros educativos han de estar abiertos a su entorno, para recibir el aporte del mismo -en
forma de conocimientos, recursos, culturas...- a la vez que dispuestos a “colaborar con el
entorno para hacer comunidad, actuar como punto de encuentro y generar intercambio
social” (Argibay et. al., 2009).

En concreto con las ONGD, teniendo en cuenta los antecedentes de la ED, y su intensa
vinculacién con la CD, las universidades deben enlazar sus misiones con estas, tanto
porque han sido los agentes que la impulsaron, como porque son los principales actores de
la ED. En este sentido, Boni y Ledén (2012) proponen el trabajo conjunto entre el sector
educativo en general y las ONGD, siendo este crucial para el apoyo, especialmente, del

sector educativo.

® Mercedes Ruiz es Presidenta de la Coordinadora ONGDE, y Vicente Manzano es Profesor de la Universidad de
Sevilla y autor del libro “Universidad Comprometida”, ambos participaron como invitados en el “Seminario de
Educacioén para la Ciudadania Global en el Espacio Europeo. Buenas practicas de colaboracion entre ONGD y
Universidad”, organizado por la Fundacién ETEA para el Desarrollo y la Cooperacién, celebrado en la ciudad de
Cérdoba, en octubre 2013.
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En este sentido, al acudir a la evolucién de las relaciones de la Universidad con las ONGs,
la investigacion de Dominico Crespo (2007) visibiliza tres etapas que se distinguen en
funcion al tipo de rol que estas desempefan. Asi se tiene que en un primer momento, y ante
el desconocimiento entre si de ambas organizaciones, se hace palpable la necesidad de un
acercamiento para un mutuo conocimiento, por lo que las relaciones estan basadas en el
compromiso de reciproco intercambio de informacién. Esta etapa permite reconocerse los
roles y funciones que, de manera complementaria pueden desarrollar conjuntamente, de
modo que se evidencia que no existe competitividad entre si. Una segunda etapa, viene
marcada por el deseo de celebrar acciones concretas conjuntas, lo que se materializa de
muy diversas formas, como por ejemplo: “ejecucién de proyectos, generacion de capital
social, incidencia, formacion de cuadros directivos y técnicos de las ONGD, asistencia
técnica puntual’. Poco a poco se van produciendo sinergias, que van desenlazando en un
proceso de institucionalizacién como consecuencia de esta colaboracion entre ambas
organizaciones, que se va ampliando y desplegando en las distintas misiones de la

institucion universitaria (tercera etapa).

Tras todo lo dicho, cabe apropiarse de la propuesta de la CONGDE (2005) que, ante la
diversidad de agentes que se hacen presentes en la ED, se hace necesario un
enriquecimiento mutuo a través de encuentros e intercambios de experiencias e ideas. Por
ello, la coordinadora propone que las autoridades universitarias impulsen acciones

concretas dirigidas, principalmente, a:

1. Promover la creacién de redes de docentes e investigadores que trabajan en ED en los
niveles académicos.

2. Generar espacios de debate entre las instituciones académicas universitarias y el
conjunto de actores de la CD.

3. Impulsar a través del reconocimiento e incentivacion la realizacion de trabajos mixtos en
las convocatorias de ED.

4. Apoyar acciones de caracter cientifico que favorezca el intercambio, el debate y la
difusién de la ED.



CAPITULO 5. CURRICULUM O ESTRUCTURA INSTITUCIONAL: EL PROCESO DE
248 INSTITUCIONALIZACION DE LA EDCG EN LA MISION FORMATIVA DE LA UNIVERSIDAD

3.3. EL PROFESORADO UNIVERSITARIO EN LA
EDCG

La ED en el ambito formal solo sera posible si se construye desde y por la base, con
especial implicacion del profesorado.

CONGDE (2005: 30).

3.3.1. Laformacion de los docentes universitarios

Es sabido que, como sefalan Escudero y Mesa (2011), en la medida en que los centros
educativos, o las titulaciones de grado en el caso de la Universidad, tomen la iniciativa de
incorporar en su programacion la ED, es mas facil que los profesores se impliquen en ello.
Este hecho favorece que haya continuidad, lo que concede una estabilidad que desenlaza
en aumentar las posibilidades de que se produzca una mayor interrelacion entre las distintas

materias y que se facilite el trabajo de manera transversal e integral.

Desde hace afios, Baselga et. al. (2004) y Boni y Pérez-Foguet (2006), vienen proponiendo,
en relacién a la formacion del profesorado universitario, que se introduzca la EDCG en su
actividad profesional, contribuyendo con ello a que se implementen lineas de trabajo con los
profesores para potenciar el enfoque global en las ensefianzas universitarias. Esto requiere
la incentivacion de la participacién del profesorado mediante la valoracién explicita en la
promocion docente. Mas recientemente, Boni y Ledn (2012), concluyen que es necesario
seguir apoyando y estimulando para que los profesores se inserten en la practica docente
con enfoque de EDCG, pero que para ello “es primordial seguir apoyando y formando a los
educadores y educadoras que, a pesar del contexto adverso, creen en la EDCG vy la
practican” (Boni y Leén, 2012: 26).

En la misma linea se plantea que la formacion dirigida a los docentes universitarios que se
inserten en la EDCG, debe ser especifica a la vez que continua, configurandose este hecho
en un factor clave de todo el proceso educativo y un apoyo imprescindible para los
profesores, y para los responsables académicos, pues les ayuda a comprender y a orientar
estos temas que aveces son complejos, estan interconectados y/o son controvertidos
(VVAA, 2009).

Esta formacion del profesorado en ED como materia de caracter transversal, requiere del
conocimiento y dotacién de didacticas especificas, recursos materiales y pedagogicos,
instrumentos para alentar la participacion, generar conciencia critica o promover el
empoderamiento (Juanjo Celorio, 1995, citado en Argibay y Celorio, 2005; Polygone, 2002).

Esta formacion es necesaria porque el profesor que aborda su acto pedagégico con enfoque
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de EDCG es un profesor critico, indagador y transformador, que trabaja bajo los
presupuestos de la investigacion-accion, que entiende la educacién no solo en su vertiente

pedagdgica sino también en su dimension social y ética (Argibay et. al., 2009).

Con relacién a la formacion de los docentes, Giroux (2004), hace ver que esta los dota de
capacidad para desplegar las materias que ha de impartir desde una perspectiva
interdisciplinaria, esto es incorporando, por ejemplo, la historia, la politica o la economia.
Siguiendo con la formacién de los docentes, Polygone también alerta, a la vez que propone,
que hay que apostar por la formacion de los profesores para favorecer que sean “sensibles
a una realidad plural y aceptar que la democracia cultural forma parte indisoluble de la
democracia participativa y reivindicativa de los derechos humanos que dice defender”
(Polygone, 2002: 40). En este sentido Escudero y Mesa (2011) diagnostican que la
formacién del profesorado ha sido escasa, tanto en saber como en saber hacer (contenidos
conceptuales y de hablidades didacticas) y exponen que en ello han incidido causas como:
a) la gran diversidad de cuestiones y tematicas que abarca la EDCG, siendo complejas y
cambiantes segun el contexto, b) las prioridades y politicas, y c¢) la aparicién de nuevas

probleméticas.

Otra de las causas que se apunta es que la formacion requiere tiempo, y éste es un recurso
gue muchas veces los responsables académicos y docentes no disponen (VVAA, 2009). La
falta de tiempo también se manifiesta en la elaboracién del proyecto de innovacién, pues es
un proceso que requiere tiempo y dedicacion, ademas de interés por parte de las personas
implicadas en el mismo (Marcelo, et. al., 2010), que no siempre se dispone o se favorece
desde las instancias universitarias. Ello trae consigo que no se extiendan las practicas

docentes con EDCG y sean asumidas por muchos docentes.

Para finalizar, la falta de tiempo frena la sistematizacién de buenas practicas impidiendo una
difunsion (Escudero y Mesa, 2011) y visilibidad y conocimiento de todo lo que se esti
haciendo y como se esta abordando, que podria resultar de gran utilidad para quienes se

sumerjan en esta tarea, a la vez que encontrar reconocimiento institucional.

La CONGDE (2005) propone las siguientes iniciativas institucionales que contribuyen a
fortalecer la EDCG en la Universidad, poniendo el acento en la formacién de los miembros

de la comunidad universitaria, en la que esta inserto el profesorado.

- La introduccién de la formacién en ED en la formacion inicial del profesorado, dentro de

los planes de formacién permanente del profesorado.

- Apoyar y homologar acciones de formacion del profesorado que impulsen las diferentes

organizaciones no gubernamentales.

- Crear en las instituciones educativas unidades pedagogicas para la promocion de los

contenidos y metodologias de la ED, el asesoramiento y formacién del profesorado.
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- Atender aspectos pedagdgicos caracteristicos de la ED (promocion de las perspectivas
socio-constructivistas, las metodologias participativas creativas y activas que promueven
el didlogo, el respeto a la autonomia, la comunicacion empatica, la implicacion en

proyectos colectivos, etc.).

- Formar en ED a las personas con responsabilidad politica y personal técnico con

competencias en ED.

- Favorecer la transferencia de tecnologia y conocimientos hacia las ONGD y otras

organizaciones del sector integral social.

- Incentivar el interés del profesorado mediante el reconocimiento académico de las

actividades de ED (asistencia a congreso, seminarios, jornadas, etc.).

3.3.1.1. Las estrategias didacticas como buena préactica docente del

profesor

Dado que las estrategias didacticas de las practicas docentes con enfoque de EDCG han de
orientarse por criterios de buena practica, se estima que puede resultar significativo tomar
en consideracion los datos obtenidos por la Universidad de Oviedo en el trabajo “Analisis de

buenas practicas docentes del profesorado universitario” (2006).

Este trabajo tiene como objetivo conocer las estrategias didacticas y personales mejor
valoradas por los estudiantes utilizadas por el profesorado, y los datos se han obtenido a
través de las encuestas que la propia Universidad viene aplicando desde hace afios, sobre

aspectos basicos de la ensefianza de su profesorado y del aprendizaje.

Asi se tiene que los estudiantes valoran como mejores acciones realizadas por los docentes
las que a continuacion se presentan, y estas acciones sostienen una importante coherencia
con la EDCG.

Estrategias didacticas como buena practica docente
1. Disefia su docencia basandose en objetivos funcionales y operativos, en contenidos
béasicos y comunes a toda la titulacion.

2. Adapta su accion docente a los niveles iniciales del alumnado (indaga en sus

conocimientos previos).
3. Explicita las metas y niveles de exigencia, asi como los métodos de evaluacion.

4. En el desarrollo de la actividad docente, los buenos profesores tienden a combinar

distintas estrategias didacticas, que pueden variar en funciéon del contenido que
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impartan. En general, la exposicién oral con interrogantes, la clase magistral y la
participacion del alumnado en debates y grupos de trabajo, son las estrategias de
ensefianza-aprendizaje mas utilizados en el aula.

5. El profesorado relaciona los contenidos practicos con los teéricos, apoyandose en
debates y grupos de trabajo, siendo utilizados estos no solo como estrategia didactica,
sino también motivadora.

6. La metodologia utilizada es diversa, pero coinciden en plantear un guion claro de todo
lo que quiere que se realice, informando de los criterios de evaluacion y realizando
actividades de seguimiento y asesoramiento. En la actividad docente incluyen también
la direccion de trabajo y actividades de sus estudiantes.

7. Los proyectos de innovacién son cada vez mas utilizados en las aulas, destacando los
formatos de espacios virtuales y los objetivos de aprendizaje, temas o unidades
didacticas que combinan diversas fuentes de informacién y que son presentadas en
formatos interactivos. Las nuevas tecnologias se utilizan como apoyo a la docencia.

8. El profesorado comenta que su relacion con los estudiantes es de confianza, de alta
expectativa y de compromiso mutuo.

9. Las actividades que realiza el profesor para aumentar la motivacion son dos
basicamente: explicar la importancia de lo que se aprende para el futuro profesional y
mantener una actitud de compromiso y empatia hacia el estudiantado. [A este
respecto, Knapper (2009) afiade que el aprendizaje es mas efectivo cuando hay
recompensas intrinsecas para el estudiante, por ejemplo en términos de desarrollo de
habilidades, auto-desarrollo, autoestima. Esto, a su vez, implica una retroalimentacion
regular y sistematica por parte del profesor].

10.Los medios técnicos son considerados como un apoyo y como elemento motivador,
pero el aprendizaje reflexivo sigue necesitando erudicion, dialogo y comprension
activa.

11.Para evaluar el aprendizaje, se realiza evaluaciones inicial, continua y final, y en las
practicas tienen en cuenta y valoran la asistencia y participacién de los estudiantes.

12.La evaluacion incluye tanto los resultados como el esfuerzo realizado. Entre los
criterios de correccion utilizados por los buenos profesores, prima la respuesta
razonada sobre la pura retencion memoristica y sobre las evidencias a valorar se pide
gue sean diversas y acumulativas. En este sentido, los examenes se plantean como
controles de continuidad y las revisiones de calificacién tiene un objetivo didactico, de
evitar repeticion de errores.

13.La informacion aportada por los profesores consultados en este trabajo permite
sefialar que la percepcién de un buen profesor o profesora por sus estudiantes se
forma, no tanto por la dificultad de la asignatura, como por la circunstancia de que sea

una persona de elevada autoridad académica, prestigiada por los conocimientos y
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logros cientificos conseguidos mediante trabajo y esfuerzo continuados, a la vez que
"asequible", en el sentido de mostrarse “‘humano”, no endiosado, con dudas y

reflexiones compartidas.

Fuente: “Andlisis de buenas practicas docentes del profesorado universitario” (2006). Universidad de

Oviedo.

3.3.2. El trabajo en red entre los docentes universitarios

Las oportunidades que ofrece el trabajo en red con otros docentes, permiten construir
aprendizajes solidos a partir de una visibn comun compartida (Consorcio, 2009), lo que
ayuda a formar a estos profesionales cuando se encuentran deseosos de aprender. Otras
ventajas del trabajo en red, el trabajo colaborativo del profesorado, es que produce mas
posibilidades de incidir en todo el centro en el que se imparte la titulacion, facilitando que se
puedan producir los cambios necesarios, el desarrollo de relaciones de igualdad y apoyo
mutuo entre los profesores, favorece que convivan un contraste de opiniones en un clima de
respeto y tolerancia, etc. (Marqués Graells, 2010), extendiéndose este modo de trabajo por

toda la insitucién universitaria.

Por otra parte, cuando se trata de proyectos de innovacion docente, abordado por un grupo
de profesores que trabajan colaborativamente, se convierten en una oportunidad para la
reflexién de cuantos estan implicados (Marcelo et. al., 2010), reflexion tanto de la propia
accion pedagoégica como del ejercicio investigador, funciones que necesitan del logro de una

mayor colegialidad en las relaciones de trabajo.

El trabajo en red debe también ser abordado y queda reforzado cuando se realiza entre las
autoridades universitarias, quienes, conjuntamente reflexionan sobre su practica,
forméandose e innovando, identificando juntos los problemas y proponiendo nuevas lineas de
accion. Se trata, como apuntan Argibay et. al. (2009) de un trabajo cooperativo, dialogado y
deliberado, siendo planificado y e