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Resumen

Los investigadores de la estadistica econémica (incluyamos a E. Working), se ocuparon de la cuestion de
si era posible obtener mediante relaciones estadisticas las curvas de la economia pura. Los econdmetras
lo redujeron al problema de la identificacidn, citando entendemos que con escasa fortuna el antecedente
de E. Working.

Sostenemos que la cuestion es mas amplia que la mantenida por ambas corrientes e incide de lleno en
otra: como es la posibilidad de una economia como ciencia cuantitativa. Sabido es que fueron adversos a
esta linea autores como F. Knight en USA y L. Robbins en el UK.

Este es el objeto de la comunicacidn. Para ello se analizan algunos datos historicos, empezando por los de
Presupuestos familiares (Davies) y continuando con los de Moore (1911). Se concluye con el estudio de
la propensién marginal al consumo de Haavelmo.

El problema de fondo es el fracaso de la econometria, pese a lo que indica la etimologia (medicion de lo
econémico) para hacer frente a la cuantificacion. Ni a lo largo del s. XX la ciencia econémica ha
avanzado significativamente sobre lo alcanzado en el XIX por la Economia Matematica, ni los
economistas alejados de la econometria le prestan atencién, ni hay resultados cuantitativos aceptados con
generalidad. No hay acuerdo sobre las elasticidades, no se puede afirmar numéricamente que los bienes o
servicios sean elasticos o inelasticos, ni existe para la misma USA un valor de la propension marginal al
consumo aceptable.

Entendemos que las razones son principalmente dos, una metodoldgica, que la estadistica matematica
como la propia ciencia econémica son cualitativas, siendo esta la naturaleza de las leyes de la economia
pura, y que los datos utilizados en econometria son agregados (como los de Moore, 1911) y de series de
tiempo, como los de Haavelmo (1947).

La conclusion seria que hay que volver a planteamientos basados en datos individuales y abandonar la

generalizacion de la probabilidad, por esencia atemporal al tiempo, como pueda ser la teoria de los
procesos estocasticos.

Palabras Ciencia Cuantitativa, elasticidad, probabilidad, estocastico y propension marginal al consumo.



1. Introduccién

El problema planteado en esta comunicacién ya fue iniciado en trabajos anteriores
(Alvarez, 2005 y 2006). Versa sobre la posibilidad de una ciencia econdmica y en
particular, cuantitativa. Este tema fue abordado por los estadisticos, en particular, los
econdémicos. No en vano identificaban métodos matematicos con métodos cuantitativos.

Lo cual entendemos es un error. Por ejemplo, en el articulo de Cobb y Douglas (1928)
se habla en los propdsitos de cuestiones de método (por ejemplo en el punto 4, p. 139,
1928) y después a lo largo del articulo, se comentan los valores numéricos de las
elasticidades de los factores capital y trabajo. No cabe duda que el método por ser
matematico, y cualitativo, no permite estos comentarios.

Los estadisticos econdmicos mantenian discusiones en torno a las posibilidades de
determinar las leyes de la llamada economia pura a partir de leyes establecidas
estadisticamente, es decir a partir de datos estadisticos. Decian algunos de los
estadisticos econdmicos, opuestos aparentemente a la medicion como Schultz (1938),
que las leyes de la economia pura eran estaticas, y las leyes estadisticas dinamicas.
Ahora bien no proporcionaban otra razon explicativa de la imposibilidad de una ciencia
econdémica cuantitativa. Decir que unas sean estaticas y otras dinamicas, no explica el
problema, si bien explicaria que en aquellos momentos, los economistas matematicos
buscaban conseguir una teoria economica dindmica, basada en ecuaciones en
diferencias finitas. Disponer de aquellas leyes dindmicas, basadas en las relaciones entre
datos agregados aparentaba una respuesta a esta exigencia.

Desde la perspectiva de la economia pura autores como F. Knight en USA y L. Robbins
en el UK sostenian la imposibilidad de una ciencia econdmica cuantitativa. Ahora la
tesis de la imposibilidad de una ciencia economica cuantitativa, si se trata. Lo cierto es
que desde que ha irrumpido, se arguye desde la perspectiva de la econometria, cuya
etimologia “medicion de la economia” no responde a los hechos. No es la econometria
como no lo es la biometria, o la psicometria, una medicion. Es inferencia estocastica.

Ahora se alega una razén para explicar la imposibilidad de medicion de las leyes de la
economia pura, razon que consiste en interpretar que las leyes de la economia pura
serian individuales, como las basadas en la psicologia (utilidad) del consumidor,
acordes al esquema causal, y en cambio las leyes estadisticas serian basadas en
agregados. Esta seria la contribucidon positiva de la esta comunicacion. Los agregados
implican heterogeneidades, que pueden explicar resultados no coherentes con los
postulados en las leyes de la economia pura. Estas no serian medibles, siendo
cualitativas como las leyes estadisticas: “Mediante una sintesis progresiva una
investigacion estadistica pasa de las observaciones individuales a los hechos
representativos, y de los hechos representativos a las leyes estadisticas... ”. (Moore,
p.20, 1911). Moore comete un error al identificar el esquema causal con la correlacion:
“Si la relacion entre las dos es de causa y efecto... entonces el grado de asociacion debe
aproximarse a la unidad” (Moore, p. 30, 1911). El esquema causal es individual y la
correlacion agregada. Asi se entiende la postura de K. Pearson de sustituir causalidad
por correlacion.



La cuestion tiene importancia. Hoy se habla con frecuencia de los fundamentos
microeconémicos de la macroeconomia. La macroeconomia en cuanto utiliza
agregados, debiera poseer sus propios fundamentos ajenos a los individuales (que cabe
entender como micro).

2. Objeto.
El objeto de la comunicacién (descrito breve pero claramente) es doble:

a) Establecer la imposibilidad de una ciencia econdémica cuantitativa, desde la
perspectiva de la econometria, es decir, desde la perspectiva de una presunta medicion;
se confunde y como se recoge en la literatura econémica que los métodos matematicos
son cuantitativos, cuando de hecho son cualitativos.

b) Plantear la aportacién a la sociedad de un economista cuantitativo. Solo se trata, en
esta comunicacion, el primero de los apartados.

3. Evidencia numérica.

La prueba se basa en evidencias agregadas atemporales. Aunque se pensO en que la
economia cuantitativa podria resolverse disponiendo de datos, no agregados sino
individuales, esto solo tendria sentido si se pretendiera medir la economia planteada en
términos causales.

La primera deriva de los llamados datos de presupuestos familiares, a veces
denominados datos microeconémicos. Hay que puntualizar que tales datos son
agregados. Estos datos contienen consumos y rentas. La economia pura sostiene que la
relacion ha de verse como una de demanda renta con pendiente positiva. Utilizando los
datos de los presupuestos familiares en la relacion entre consumo de vestidos y rentas,
se obtiene una relacion con pendiente negativa.

La explicacion de la contradiccion entre la ley de la economia pura con pendiente
positiva y la ley estadistica con pendiente negativa estaria en la naturaleza agregada de
los datos. Como los datos no son de dimension temporal, cabe imputar a la agregacion
la diferencia entre una ley y otra.
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Se ilustra en la figura 1. Los datos utilizados han sido tomados de las Encuestas de
Presupuestos Familiares, se reproducen en la tabla 1.

Obs DAVCLOTH DAVINC

1 9.100000 18.00000

2 11.30000 22.00000

3 7.700000 27.00000

4 4.900000 36.00000
Tabla 1: datos de la figura 1.

El problema estriba a nuestro juicio en la naturaleza agregada de los datos. La ley
estadistica estaria considerando consumidores heterogéneos.

Un segundo ejemplo numérico se toma de otra serie de datos atemporales, como los
datos de la serie de Moore (1911). En el primer parrafo se de su articulo de 1895
evidencia la naturaleza individual del planteamiento, dado que habla de los salarios
naturales y justos, es decir, hay un planteamiento ético (habla de una base moral de los
capitalistas), que es individual. Menciona la aportacion de V. Thiinen, a la teoria de los
salarios naturales, continuando los desarrollos de Ricardo. Se habla del producto del
trabajador marginal. Recuérdese que en esta doctrina se habla del salario de
subsistencia, de un estado aislado. El estudio de 1911 tiene especial interés porque
recurre a los métodos estadisticos. En la introduccion habla del papel de los métodos
estadisticos y cuantitativos. En la introduccion (p. 16-17, 1911), habla de las medias
aritméticas como representativas de sus grupos: “Sustituyendo las observaciones
individuales por las representativas,...".

La evidencia numérica indica que no se dispone de los datos precisos para medir los
salarios y el producto, sino que se dispone de datos atemporales referidos a
Departamentos franceses de salarios y medios de subsistencia. En economia pura la
relacion deberia ser positiva,



TEORIA DE LA PRODUCTIVIDAD: medicién
8 SUBSvs. WAGES

6 o
0
o) > o
" o °
o, o o
8% 8>
4 8a855%,
o og
° 00 o
3 Ie) ®9 8
S

2

T T T T T T T
15 2.0 25 3.0 35 40 45 50 55

FIGURA 2
WAGES

y estos son los que aparecen en la figura 2. Los datos se reproducen en la tabla 2.

WAGES SUBS

2.750000 3.150000
2.900000 4.000000
2.500000 3.500000
2.750000 3.500000
2.750000 3.250000
3.500000 4.250000
2.300000 3.250000
3.150000 4.000000
2.250000 3.500000
10 3.100000 4.000000
11 2.750000 4.000000
12 2.500000 3.500000
13 3.250000 4.550000
14 3.000000 3.750000
15 2.500000 2.750000
16 2.500000 4.000000
17 3.150000 4.000000
18 2.450000 3.900000
19 2.250000 3.350000
20 2.250000 3.500000
21 3.400000 4.500000
22 2.000000 2.850000
23 2.250000 3.350000
24 2.250000 3.000000
25 2.850000 4.100000
26 2.750000 4.000000
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27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74

3.000000
3.250000
1.850000
3.000000
2.600000
1.850000
3.750000
3.550000
2.350000
2.250000
3.300000
2.900000
3.000000
2.250000
2.750000
3.150000
2.500000
3.250000
3.400000
2.250000
2.500000
2.350000
2.850000
2.750000
3.300000
2.900000
2.050000
2.750000
3.050000
2.250000
2.500000
3.150000
3.000000
2.500000
2.750000
2.600000
2.100000
2.350000
2.500000
2.750000
3.400000
2.650000
2.750000
2.750000
3.000000
3.000000
5.000000
3.350000

4.200000
3.750000
3.000000
4.500000
3.900000
3.250000
4.500000
4.000000
3.100000
3.500000
4.350000
4.000000
3.750000
3.000000
3.850000
4.000000
3.000000
4.500000
4.000000
3.000000
3.150000
3.000000
3.850000
4.000000
4.500000
4.000000
3.000000
4.250000
3.350000
3.250000
3.800000
3.850000
4.500000
3.150000
3.400000
3.500000
3.000000
3.000000
4.000000
4.000000
4.500000
3.850000
3.550000
3.650000
4.000000
4.000000
7.500000
4.500000



75 3.250000 4.850000
76 3.600000 6.100000
77 2.500000 3.350000
78 2.600000 3.350000
79 2.400000 3.100000
80 2.000000 3.100000
81 2.850000 4.150000
82 2.800000 3.720000
83 2.750000 4.050000
84 2.500000 3.600000
85 2.500000 3.500000
86 2.500000 4.000000
87 2.750000 4.600000
Tabla 2: datos primarios.

Esta evidencia puede ser ain mas nociva porque los resultados de las relaciones entre
agregados concuerdan con lo cabe prever para las relaciones individuales. Moore habla
de una relacion cuantitativa, de una ley estadistica de asociacion, que habria de venir
determinada por la bondad del ajuste. Revela que el planteamiento es cualitativo.

Solo tiene sentido interpretar los casos extremos de valores 0 y 1. Para un coeficiente de
correlacion con valores intermedios, (lo cual confirma que el planteamiento matematico
es cualitativo) afirma: “... la comparacion entre el grado de asociacion entre series de
fendmenos cualitativamente diferentes”, (p. 19, 1911). Parece acertado Turgot (Moore,
p. 30, 1911), cuando afirma que la doctrina relacionaria los salarios reales. No puede
existir una relacion econémica que no tenga lugar en términos reales, con independencia
del grado de ajuste.

4. Un programa para establecer la ciencia econdémica.

Se define la ciencia en general por las regularidades. No se podria hablar de que las
estaturas de los chinos seguian una ley normal, si no pudieran ser representadas dichas
estaturas por su valor medio. Sigue sin saberse cual deba ser el valor del coeficiente de
variacion para considerar un promedio como representativo de un conjunto de valores:
¢debiera ser un 5%, mas 0 menos?. No es posible saberlo. Si bien hay investigadores
que manejan tales cifras, no cabe decir nada cuantitativo. En conclusion es necesario
establecer la existencia de regularidades referidas a los datos agregados.

Por ejemplo, no se puede establecer la ciencia econdmica tedricamente o
filosoficamente, porque este esquema de razonamiento solo permite establecer la
relacion entre un efecto y una sola causa. Por ejemplo, solo se puede establecer una
relacion causal entre cantidad y precio, no una relacion entre cantidad, precios y renta.
Si bien se considera que el signo del coeficiente de la variable precios, debe ser
negativo, como debe ser positivo, el signo de la variable renta, no se establece esta
relacion en forma necesaria.



Algo similar ocurre la relacion en las funciones de produccion. Se puede establece de
modo necesario la relacion entre un producto y un factor, no entre producto y varios
factores, este seria el caso de la funcion de Cobb — Douglas entre producto y los factores
capital y trabajo. El no tener en cuenta este hecho deriva que los comentarios discurran
por vias de la cuantificacion, inabordables como pueda ser discutir el valor de los
coeficientes.

No obstante, la agregacion, fuente de heterogeneidades, no lo es todo. Existen
relaciones agregadas. Fuera de la economia se habla de series como el cambio
climético. En economia, cabe hablar de las relaciones monetarias donde el dinero es un
agregado homogeéneo.
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FIGURA3

La figura 3 recoge el ratio de dinero e interés a corto plazo en el UK.

No parece tener sentido pensar en estimar una regularidad a partir de un pardmetro, que
pudiera expresar una regularidad. Todas las unidades de dinero son homogéneas. Lo que
puede fallar es que la Unica relacion de interés sea con los precios agregados, que ya no
son homogéneos.
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La figura 4 ilustra lo que seria la distribucion de frecuencias atemporal del ratio. Es
obvio que el CV excederia del 5% (3167/2149 * 100), lo cual excluiria ser considerada



la media del ratio como una variable representativa. La diferencia entre media (2149) y
mediana (625) parece notable.

5. Conclusiones.

El problema principal estriba en que no se ha resuelto la cuestion de una economia
cuantitativa. No puede apelarse a la inferencia (sea estocastica o no) dado que los datos
no pueden considerarse muestras representativas de una poblacion. Se trataria tanto de
datos poblacionales de dinero y precios. No tiene sentido pensar en inferencias. Si la
existencia de muestreo no es valida, no tiene sentido plantearse cuestiones como
significatividad o contrastacion.

Ahora bien, esta pretension se comprende si se tuviera en cuenta que los investigadores
son estadisticos matematicos. Como tales buscarian realizar inferencias, estando
preocupados por cuestiones como las buenas propiedades (insesgadez, eficiencia y
consistencia) de los estimadores, con independencia de que existan regularidades como
pudieran ser los pardmetros y de que los datos sean poblacionales o muestrales.

Bibliografia

Cobb, C. W and Douglas, P. H. (1928): A Theory of Production. American Economic
Review, Vol. XVIII, 1, pp. 139-165.

Moore, H. L. (1895): Von Thiinen Theory of Natural Wages. The Quarterly Journal of
Economics, Vol. IX, Part I, pp.291-303 and Part Il, pp.388-401.Del libro Early
Mathematical Economics, editado por Darnell (1991).

- (1907): The differential Law of Wages. Journal of the Royal Statistical Society, LXX,
pp. 638-651.

- (1911): Laws of Wages.An Essay in Statistical Economics. Reprinted of Economic
Classics. Augustus M. Kelley. Publisher (1967). New York.

Schultz, H. L. (1938): The Theory and Measurement of Demand.The University of
Chicago Press. Chicago. Illinois.

Stigler, G. J. (1954): The Early History of Empirical Studies of Consumer Behaviour.
The Journal of Political Economy, Vol. LXII, 2, pp.95-113.



CURSO DE MATEMATICAS-0: UN INNOVADOR
METODO DIDACTICO.

M2 JESUS GIMENEZ ABAD!?
mgimenez@cee.upcomillas.es

ANTONIO SERRANO REY!
serrano@cee.upcomillas.es

ENRIQUE GARCIA PEREZ?
egarcia@ccee.ucm.es

'Departamento de Métodos Cuantitativos
UNIVERSIDAD PONTIFICIA COMILLAS

*Departamento de Estadistica e Investigacion Operativa IT
UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE MADRID

Area tematica: Metodologia y Didactica de la Economia.

Resumen

Esta ponencia presenta un método de innovacion docente. El objetivo de esta metodologia innovadora es
minimizar el “fracaso” en la produccion de resultados de aprendizaje de las matematicas, visible
especialmente en el paso del Bachillerato a la Universidad.

En este trabajo se postula que no sélo hay una deficiencia en conocimientos concretos sino que también
hay falta de articulacion de los contenidos aprendidos y débil manejo de las técnicas.

El curso esta disefiado para alumnos de nuevo ingreso en las Facultades de Ciencias Econdmicas y
Empresariales.

El marco teodrico en el que nos situamos para justificar los problemas detectados y por tanto las vias de
solucién es el de la Teoria Didactica de las Matematicas, mas en concreto desde la perspectiva de la
Teoria Antropologica de lo Didactico, utilizando la metodologia de la Ingenieria Didactica para la
propuesta del Curso de Matematicas-0.

Palabras clave: Matematicas-0, Paso de Secundaria a la Universidad, Matematicas Empresariales,

Didactica de las Matematicas, Ingenieria Didactica.

Abstract

This paper aims to present an innovative teaching methodology in the academic field of Mathematics,
whose main goal is to minimize student failure in mathematics learning outcomes, which seems to be
especially acute among freshmen enrolment in College. Our research contends the existence of two
different learning challenges. The first one pertains to student acquisition of specific mathematical
knowledge; the second one deals with both students’ weak management of mathematical tools and the
development of critical, articulated outcomes. The different teaching/learning activities have been
designed within the special program developed for freshmen year students in the School of Business
Administration.

In order to describe the problems and identify possible solutions, Didactic Theory in the Mathematics has
been adopted as a theoretical framework, especially Anthropological Theory of Didactics (ATD). The
methodology employed is Didactic Engineering, which has been suggested by pre-college Maths courses.

Key words/concepts: Mathematics-0 (Pre-College Mathematics), Mathematics for Business, Didactic
Theory in the Mathematics, Didactic Engineering.



1. Introduccién

Desde hace unos afos, se ha ido detectando, de manera mas o menos contrastada, por la
mayoria de los profesores, las instituciones y por evaluaciones de caracter internacional,
el “fracaso” obtenido en el aprendizaje de las matematicas. Hay una percepcion social
de una deficiente formacion matematica. Este problema se hace especialmente visible
en el paso del Bachillerato a la Universidad, el cambio de institucion hace emerger este
problema, desvelando muchos de los factores que inciden negativamente en el proceso

de aprendizaje de las Matematicas.

Esta situacion ha provocado la proliferacion de cursos de preparacion en Matematicas
para el ingreso en la Universidad, cursos que con mayor o menor éxito intentan facilitar
el paso entre instituciones. La mayoria de estos cursos se dedican a complementar

conocimientos que se consideran necesarios para cursar las Matematicas universitarias.

En este trabajo, que forma parte de una investigacion mas amplia, se postula que no sélo
hay una deficiencia en conocimientos concretos, sino que también hay falta de
articulacion y comprension de los contenidos aprendidos en Secundaria asi como un

débil manejo de las técnicas.

Para ayudar a diagnosticar los problemas e intentar dar soluciones proponemos un
Curso de Matematicas disefiado para estudiantes de nuevo ingreso en Facultades de
Ciencias Economicas y Empresariales. El objetivo de este curso es la complementacion,
articulacion y ayuda a la mejor comprension de conceptos matematicos que desarrollan
en el estudiante la capacidad de modelizacion matematica, entendiendo que esta es

imprescindible en los estudios de Economia y Empresa.

El marco tedrico en el que nos sustentamos para justificar los problemas detectados y
por tanto las vias de solucién es el de la Teoria Didactica de las Matematicas, mas en
concreto desde la perspectiva de la Teoria Antropologica de lo Didactico y la Teoria de
las Situaciones Didacticas, utilizando la metodologia de la Ingenieria Didactica para la

propuesta del curso.



2. Objetivo.

El objetivo especifico de la investigacion es el disefio de un curso de Matematicas-0,
para alumnos de nuevo ingreso en las Facultades de Ciencias Econdmicas y
Empresariales, con el fin de “minimizar” las dificultades que estos alumnos encuentran

al cursar el primer afio de la licenciatura.

Las investigaciones revisadas sobre el tema, entre otros (Boch, M. Fonseca, C., Gascon,
J. 2004) (Fonseca, C.2004) (Gascon,J., Mufioz-Lecanda, M. et. al. 2004), ponen de
manifiesto el importante problema con el que nos encontramos los profesores de
Matematicas en los primeros cursos de licenciatura, este se puede describir a partir de
las discontinuidades tanto matematicas como didacticas que se presentan muy
claramente en el cambio de institucion, paso de Secundaria a la Universidad, y que en
principio se pueden resumir en una fuerte “atomizacion’ y “rigidez” de la formacion
matematicas de los estudiantes. El marco tedrico en el que situamos nuestro trabajo y en
el que estan situadas las referencias anteriores, la Teoria Antropoldgica de lo Didactico
y la Teoria de las Situaciones Didacticas, permite enunciar el problema en términos de
“incompletitud” de las matematicas que se estudian en Secundaria. En el trabajo de
(Fonseca. 2004), se contrasta empiricamente la “incompletitud” detallada en las

siguientes discontinuidades matematicas:

Dependencia de la nomenclatura asociada a una técnica.

- Inexistencia de dos técnicas diferentes para realizar una misma tarea.

- Lano reversion de las técnicas para realizar la tarea inversa de una tarea dada.
- Laaplicacion de una técnica no incluye la interpretacion de su resultado.

- Ausencia de situaciones abiertas que requieran un trabajo de modelizacion.

Dichas discontinuidades estan relacionadas con una ruptura entre las matematicas
“mostrativas” de Secundaria y las matematicas “demostrativas” de la Universidad
(Gascon, J.1997): el papel que juegan las definiciones, las demostraciones, los
teoremas, es muy diferente, mientras que en Secundaria las definiciones juegan el papel

de describir a posteriori algo que ya se conoce, no tienen apenas incidencia en la



practica, en la Universidad, sirven para construir los objetos matematicos y estdn muy
presentes en la practica. En Secundaria las demostraciones hacen un papel meramente
“decorativo” ya que las propiedades y los resultados se muestran, en la Universidad hay

que demostrar: hay que construir las propiedades, demostrar los teoremas, etc.

En el curso propuesto mas adelante se persigue a partir de conceptos y técnicas
matematicas ya conocidos por los estudiantes disefiar una situacion extra-matematica
que vaya provocando la emergencia de estos conceptos y técnicas, permitiendo
relacionarlos, dar una interpretacion (tanto matematica como econdémica) y la aparicion
en escena de nuevos elementos matematicos que se consideran necesarios para cursar

matematicas en la licenciatura.

Creemos que la Didactica experimental permite interrelacionar el referente empirico que
el mundo del aula representa y los modelos explicativos elaborados en base a las
distintas teorias didacticas, de esta relacion es de esperar una evolucion positiva tanto en

las teorias fundamentales como en la practica docente.

3. Fundamentos didacticos teoricos.

La construccion de la Educacion Matematica como una disciplina cientifica es una de
las mas importantes tareas que se realizan en estos momentos en la comunidad
matematica y educativa. Es un proceso reciente, menos de cincuenta afos, provocado
por circunstancias diversas: la reforma de la Matematica Moderna, fracaso en la
formacion de los estudiantes, desarrollo de comunidades profesionales de educadores en
matematicas, y todo ello dentro de un nuevo marco o vision del mundo, donde el
conocimiento y la capacidad de aprendizaje del individuo a lo largo de la vida, se

considera pilar fundamental del desarrollo social y econdmico.
3.1. Didactica de las Matematicas.

A lo largo de estos cincuenta afios se han desarrollado trabajos por numerosos grupos de
investigadores en diferentes partes del mundo para aportar nuevas ideas y modelos
epistemologicos sobre las matematicas y la Educacion matematica. Dentro de estos
grupos, tiene especial importancia, segin nuestra forma de ver, los que se pueden

encuadrar dentro de la Didactique des Mathématiques (nombre adoptado por distintos



grupos de investigacion franceses), la especificidad de esta denominacion, reside en el
papel crucial que juega el “conocimiento matematico” en la relacion entre ensefanza y
aprendizaje. Desde los comienzos, la Did4ctica de las Matematica en la escuela francesa
se construye sobre la base de la teoria constructivista del conocimiento, y tiene una
fuerte influencia de la psicologia genética de la escuela de Ginebra (numerosas
referencias en los trabajos de investigacion a Piaget), en las investigaciones se adopta
una aproximacion sistémica, aproximacion centrada en la nocion de sistema didactico.
Hay varias aproximaciones conceptuales a los fenomenos de la didéctica,
aproximaciones no excluyentes, sino complementarias, esta investigacion se encuadra
dentro de las propuestas de Y. Chevallard, Teoria Antropologica de lo Didactico (TAD),

y de de G. Brousseau, Teoria de la Situaciones Didacticas (TSD).

La Teoria Antropologica de lo Didactico (TAD), asigna un papel predominante al saber
especifico en juego y a la institucion en la cual se ensefa ese saber. El concepto clave es
la transposicion didactica, la transformacion que sufre el conocimiento matematico
“sabio” de los matematicos puros para adquirir una forma de conocimiento matematico

escolar.

La Teoria de la Situaciones Didacticas (TSD), modeliza con detalle los elementos que
forman parte del sistema didactico, los fenomenos que suceden en dicho sistema, los
factores internos y externos que lo alimentan y las respuestas del sistema a tales
factores. El concepto central aqui es el de situacion didactica, una conceptualizacion

particular del sistema didactico y su funcionamiento.

Siguiendo a Brousseau (1986) se entiende por Didactica la “ciencia que se ocupa de las
condiciones de difusién y la adquisicién intencional de los saberes cientificos
adecuados a las necesidades de las instituciones”. Chevallard (1985) escribe: “El
didacta se interesa por el juego que se establece entre un ensefiante, los alumnos y un
saber. Estos tres elementos forman un sistema didactico”. Brousseau (1986): Se trata
de describir como un ensefiante (P) puede intervenir en las relaciones de un alumno (A)
con un medio (M) para modificar los conocimientos que el alumno toma de él, de forma

que adquiera un saber (S) definido en una cierta institucion.

En Chevallard, Boch y Gascon (1997), “Una situacion didactica puede ser considerada

como un estado del sistema didactico, determinado por ciertos valores concretos de las



variables del sistema™. El analisis de un estado del sistema didactico lleva consigo la
consideracion de numerosas variables, variables que no solo se refieren a las unidades
del sistema sino también a las relaciones entre estas y sus influencias. Para poder actuar
de manera racional sobre un estado del sistema (dinamico), de cara a transformarlo, es

preciso definirlas, esto permitird estimar su papel y delimitar la posible modificacion.
En estas aproximaciones se han ido estableciendo conceptos tales como:

- Contrato Didactico Institucional. Estd formado por un conjunto de clausulas que
distribuyen las responsabilidades reciprocas en el juego que se establece en cada
institucion docente entre los estudiantes, el conocimiento matematico y el profesor,
como director del proceso de estudio. Las clausulas del contrato tienen un caracter

implicito, s6lo hacen referencia al conocimiento matematico a estudiar,

- Organizacion Didéctica. Formas de organizar el estudio y la ayuda al estudio de las

matematicas.

- Organizacion Matematica. Dentro de la TAD se toma como base del analisis didéactico
de cualquier fenomeno un modelo de la estructura y dindmica interna de las
organizaciones matematicas escolares: praxeologias (u organizaciones) matematicas.

Para aproximarnos al concepto de praxeologia tendremos en cuenta':

T: tipo de tareas matematicas.

t: técnica, manera de hacer sistemdtica y compartida (depende de T y de la institucion).
(T/t): bloque préactico técnico (saber-hacer).

d: Tecnologia de t. Discurso racional que justifique la técnica para llevar a cabo las

tareas, justificacion-explicacion-produccion de la técnica.

D: teoria de d, justificacion- explicacion-produccion de la tecnologia.
(D/d): Bloque tecnolégico teorico (discurso del saber).

[T/t ; D/d ]: praxeologia u organizacion matematica.

Estas se pueden clasificar en Puntuales, Locales y Regionales.

Praxeologias Puntuales: si estd generada por un Unico tipo de tareas.

1 . ;. . . .y .7
Los elementos definidos no son rigidos, dependen de la institucion y del “saber” en cuestion.



Praxeologias Locales: se obtienen como resultado de la integraciéon de diversas
praxeologias puntuales. Estaran caracterizadas por una tecnologia que sirve para
justificar, explicar, relacionar entre si y producir las técnicas de todas las organizaciones

puntuales.

Praxeologia Regional: se obtiene mediante la coordinacion, articulacion y posterior
integracion, alrededor de una teoria matematica comun D, de diversas organizaciones

locales.

- Modelo Docente. Conjunto de practicas docentes compartidas que permiten organizar

y gestionar el proceso de ensenanza de las matematicas en una institucion determinada.

Tanto la TAD como TSD proponen una metodologia para las realizaciones

tecnoldgicas, la “Ingenieria Didactica” (Artigue, M.1995).

3.2. Ingenierfa Didactica’.

La ingenieria didéctica surgi6 en la didactica de las matematicas francesa, a principios
de los afios ochenta, como una metodologia para las realizaciones tecnologicas de los

hallazgos de la teoria de las Situaciones Didacticas y de la Transposicion Didéctica.

El término ingenieria didactica se utiliza con una doble funcién: como metodologia de
investigacion y como producciones de situaciones de ensefianza y aprendizaje, como

menciona Douady (Douady, R.1996):

“...el término ingenieria didactica designa un conjunto de secuencias de clase
concebidas, organizadas y articuladas en el tiempo de forma coherente por un
profesor-ingeniero para efectuar un proyecto de aprendizaje de un contenido
matematico dado para un grupo concreto de alumnos. A lo largo de los intercambios
entre el profesor y los alumnos, el proyecto evoluciona bajo las reacciones de los
alumnos en funcion de las decisiones y elecciones del profesor. Asi, la ingenieria
didactica es, al mismo tiempo, un producto, resultante de un analisis a priori, y un
proceso, resultante de una adaptacion de la puesta en funcionamiento de un producto

acorde con las condiciones dinamicas de una clase.”

% El desarrollo de este punto es un esquema construido como resumen del capitulo 4 “Ingenieria
didactica” del libro anteriormente referenciado (Artigue, M. 1995) pp. 33-59.



Artigue, distingue varias dimensiones ligadas a los procesos de construccion de

ingenierias didacticas:

- Dimension epistemologica: asociada a las caracteristicas del saber puesto en

funcionamiento.

- Dimension cognitiva: asociada a las caracteristicas cognitivas de los alumnos a

los que se dirige la ensefianza.

- Dimension didactica: asociada a las caracteristicas del funcionamiento del

sistema de ensefianza.

3.2.1. La ingenieria Didactica como metodologia de investigacion.
Como metodologia de investigacion la ingenieria didactica se caracteriza por:

- Un esquema experimental basado en las realizaciones didécticas en el aula, es
decir, sobre la “concepcidon”, “realizacion”, “observacion” y “andlisis” de

secuencias de ensefnanza.

- Por el registro de los estudios de caso y por la validacion, que es esencialmente

interna, basada en la confrontacion entre el anélisis a priori y a posteriori.

En el primer caso se distinguen dos niveles de ingenieria didactica, dependiendo de la

“importancia” de la realizacion didactica involucrada en la investigacion:

- Nivel micro-ingenieria. Las investigaciones a este nivel son las que tienen por
objeto el estudio de un determinado tema. Ellas son locales y toman en cuenta

principalmente la complejidad de los fendmenos en el aula.

- Nivel macro-ingenieria. Son las que permiten componer la complejidad de las
investigaciones de micro-ingenieria con las de los fendmenos asociados a la

duracion de las relaciones entre ensefianza y aprendizaje.
3.2.2. Fases de la metodologia de la Ingenieria Didactica.
El proceso experimental de la ingenieria didactica consta de cuatro fases:
1. Primera fase: Andlisis preliminares.

2. Segunda fase: Concepcion y analisis a priori de las situaciones didacticas.



3. Tercera fase: experimentacion

4. Cuarta fase: andlisis a posteriori y evaluacion

Los Analisis preliminares.

Para la concepcion de una ingenieria didactica son necesarios andlisis preliminares
respecto al cuadro teorico didactico general y sobre los conocimientos didacticos

adquiridos y relacionados con el tema. Los analisis preliminares mas frecuentes son:
- El andlisis epistemologico de los contenidos contemplados en la ensefianza.
- El andlisis de la ensefianza tradicional y sus efectos.

- El andlisis de las concepciones de los estudiantes, de las dificultades y

obstaculos que determinan su evolucion.
- El analisis del campo de restricciones donde se va a situar la realizacion.

Concepcidn y analisis a priori de las situaciones didacticas.

En esta fase el investigador toma la decision de actuar sobre un determinado nimero de
variables del sistema que no estén fijadas por las restricciones. Estas son las variables de

“comando” que él percibe como pertinentes con relacion al problema estudiado.
Artigue distingue dos tipos de variables de comando:

- Variables macro-didacticas o globales. Concernientes a la organizacion global

de la ingenieria.

- Variables micro-didacticas o locales. Concernientes a la organizacion local de la

ingenieria, o sea, la organizacion de una secuencia o fase.

El objetivo del analisis a priori es determinar en qué las selecciones hechas permiten
controlar poscomportamientos de los estudiantes y su significado. Este analisis se basa
en un conjunto de hipotesis, la validacion de las mismas se lleva a cabo en la fase

cuatro, en la confrontacion entre el analisis a priori y a posteriori.

Artigue argumenta que tradicionalmente este analisis comprende una parte descriptiva y

otra predictiva.

Experimentacion.




Es la fase de la realizacion de la ingenieria con una cierta poblacion de estudiantes.

La experimentacion supone:

La explicitacion de los objetivos y condiciones de la realizacion de la

investigacion a los estudiantes que participardn en la experimentacion.
- El establecimiento del contrato didactico.
- La aplicacion de los instrumentos de investigacion.
- Elregistro de observaciones realizadas durante la experimentacion.

Analisis a posteriori v evaluacion.

En esta fase se realiza la validacion o refutacion de las hipotesis formuladas en la
investigacion, dicho contraste se fundamenta en la confrontacion de los andlisis a priori
y a posteriori. Para la confrontacion se utiliza el conjunto de datos recolectados a lo
largo de la experimentacion: observaciones realizadas de las secuencias de la ensefanza,
producciones de los estudiantes en el aula y fuera de ella. Estos datos se complementan
con otros obtenidos mediante la utilizacion de metodologias externas: cuestionarios,

entrevistas, etc.

4. Analisis Preliminar.

Como se ha comentado anteriormente, este trabajo es parte de una investigacion mas
amplia, en dicha investigacion se estéd realizando un anélisis profundo de aspectos tales

como:

- Revision legislativa: LOGSE y LOE. Curriculo de los estudiantes de

Bachillerato. Contenidos minimos en las asignaturas de Matematicas.

- Apreciacion de las Matematicas: actitud, motivacién, necesidad,

expectativas, etc.

- Necesidades matematicas dentro del curriculo de las licenciaturas de

Administracion y Direccion de Empresas y Economia.

- Descenso en los niveles de conocimientos adquiridos y exigidos tanto en

Secundaria como en la Universidad.
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- Estudio de los factores internos que influyen en el estudio escolar de las

Matematicas.

La revision anterior y las investigaciones consultadas nos permiten afirmar que existe
un problema que se puede describir como: problema en el paso de estudiar matematicas
en Secundaria a estudiar matematicas en la Universidad. La formacién matematica del
individuo deberia ser un continuo creciente (aunque para crecer haya que romper-

modificar estructuras anteriores), aportando la capacidad de Aprender a Aprender.

Secundaria Ciesassssas niversidad ). Resto de la vida >

El problema docente lo definimos en términos de discontinuidades matematicas y

didacticas, nos apoyamos en la investigacion realizada por Fonseca (Fonseca, C. 2004)’.

Paso del estudio de praxeologias puntuales en Secundaria a estudiar paraxeologias
regionales en la Universidad: hay una falta de organizacion de los contenidos en

praxeologias locales, no se realiza en Secundaria y tampoco en la Universidad.

Desde una aproximacion sistémica:

A: Alumno

, o
S: Saber matematico. A p

P: Profesor.

Estos tres elementos y sus relaciones describen un sistema didéactico (Bousseau. 1986).
Cada relacion entre dos vértices se analiza siempre en funcion del vértice libre. Se debe
introducir un cuarto elemento, M: medio movilizado por el profesor para favorecer que
el estudiante se apropie de un saber determinado, comprende tanto las tareas y

condiciones en que se deben realizar, las acciones del profesor, las consignas,

11



restricciones y ayudas que proporciona al estudiante, e incluso las expectativas que se

tienen.

Como se definié anteriormente: “Una situacion didactica puede ser considerada como
un estado del sistema didactico determinado por ciertos valores concretos de las
variables del sistema”, las variables no so6lo se refieren a las unidades del sistema sino

también a las relaciones entre estas y sus influencias.

Se han considerado como variables de especial relevancia:

Vio: variables del sistema al finalizar el bachillerato.

V;i': variables (deseables) del sistema al finalizar el primer afio de licenciatura.

VA (A) Alumno procedente del bachillerato LOGSE, en su gran mayoria del itinerario

de Humanidades y Ciencias Sociales.

V.0 (AeS) El alumno de bachillerato s6lo maneja débilmente determinadas
organizaciones matematicas, praxeologias puntuales. Es capaz de realizar tareas
matematicas aisladas sin apenas referencia tedrica. Conocimiento matematico

“atomizado” y “rigido”, dandose las discontinuidades enunciadas anteriormente.

VA (A<>P) Durante el bachillerato la adquisicion de conocimientos matematicos del
alumno es responsabilidad casi exclusiva del profesor. El alumno posee escasa

autonomia y minima responsabilidad matematica (Gascoén, J. 1997).
Vi': A. Alumno del primer afio universitario (F. CC. EE. y EE.).

V,': (A—S) El alumno universitario tiene que trabajar con organizaciones matematicas,
praxeologias regionales (curriculo universitario). Hay una fuerte presencia teorica,
como afirma Gascon, se pasa de estudiar unas matemadticas mostrativas a unas

matematicas demostrativas.

V3': (AoP) Menor dependencia entre el profesor y el estudiante. Se traspasa al
estudiante una parte importante de la responsabilidad didactico-matematica (cambio en

las clausulas del contrato didactico).

3 Este trabajo de tesis consta de una importante base empirica, tanto de pruebas realizadas a estudiantes,
como de revisiones de libros de texto de secundaria y de universidad.
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S: Formacion bésica adecuada para afrontar unas matematicas de primer curso

universitario. Reorganizacion de contenidos en praxeologias locales.
M: En este trabajo el medio lo proporcionara el Curso de Matematicas-0.

El problema docente queda modelizado en el cambio de las variables V; del momento 0

al momento 1.

El curso que se va a proponer no es una solucion magica, somos conscientes que el
problema existente en términos de Educacion Matemadtica, es muy complejo y de no

facil solucion, nuestras pretensiones son minimizar localmente el problema descrito.

4. Propuesta de Curso Mateméticas-0.

Como defiende Chevallard (Chevallard, Y. 2001), “El principio fundador de las
didéacticas, al menos en el sentido brousseauniano de la palabra, es que no solo lo
transmitido depende de la herramienta con la que se pretende conseguir su transmision,
sino al reves que las organizaciones transmisoras, es decir didacticas, se configuran de
manera estrechamente vinculada a la estructura dada de lo que hay que transmitir. En
otros términos, las organizaciones didacticas, las OD, dependen fuertemente de las

organizaciones por ensefiar, las OM si se trata de organizaciones matematicas...”

En el sentido planteado anteriormente, lo que queremos transmitir con el curso
Matematicas-0 se puede organizar en dos grandes bloques, organizaciones matematicas,
(OM): algebra y calculo (bloques tradicionales), praxeologias locales, podemos
considerar que OM; es una parcela del Algebra Lineal (organizacion matematica
regional) y de igual manera OM; es sélo una parte del Célculo de funciones de varias

variables (praxeologia regional).
OM,;: Algebra ; OM,: Calculo.
OM;: Algebra.
- Sistemas de Ecuaciones Lineales. Representacion candnica.

- Matrices. Operaciones, Propiedades, Expresion Matricial de los sistemas,

Determinantes y sus propiedades, Rango de una matriz, matriz inversa.
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- Teorema de Rouché-Frobenius. Clasificacion de los sistemas.
- Solucién: Matricial y Regla de Cramer.
OM,: Calculo.

- Funcion real de variable real: Concepto, Dominio y Recorrido (conjuntos

numéricos, métrica euclidea).

- Sucesiones, como caso particular de funciones. Convergencia. Calculo de

limites.

- Concepto de limite de funciones, continuidad, derivabilidad, ecuacion de la

recta tangente.

- Concepto de diferenciabilidad. Estudio local del comportamiento de

funciones.

El curso se impartira en Septiembre. Duracion 30 h. en 10 sesiones de 3 h. a lo largo de

dos semanas. Se formaran grupos de aproximadamente 30 alumnos.

En la primera sesion se proporcionaran materiales construidos por los profesores de la
asignatura’. Se explicaran las condiciones de “contrato didactico™: participacion de los
estudiantes, tareas a resolver en grupo, individualmente, etc. Se realizarda un primer
cuestionario en el que se pretende evaluar tanto determinadas actitudes hacia las
matematicas, como niveles de conocimientos, no tanto de conceptos concretos y si de

capacidad de relacion, logica utilizada, lenguaje matematico, etc.
En cada sesion la organizacion didactica seguird el siguiente esquema:

- En la primera parte de la sesion, a partir de ejemplos propuestos por el profesor
(cuestiones de contenido econdmico), provocar que los alumnos intervengan
proponiendo soluciones y discusion de las soluciones propuestas, actuando de
moderador el profesor, resaltando tanto los errores como lo aciertos,
fundamentando unos y otros, hasta conseguir el objetivo perseguido. Se finaliza

con la formalizacion por parte del profesor del concepto o técnica utilizado.

4 . . . , . , .

Los materiales han sido elaborados por los profesores M? Jesus Giménez Abad y Antonio Serrano Rey.
Contienen tanto desarrollos tedricos y ejemplos practicos de los puntos que se abordan en el curso, asi
como, una coleccion de ejercicios y problemas que tendran que resolver los alumnos.
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- En la segunda parte, los alumnos tendran que resolver (individualmente y en
grupo) ejercicios y problemas semejantes a los ejemplos utilizados en la primera

parte, poniendo en comun con el resto de la clase sus soluciones.

Se realizaran registros de cada sesidon: soluciones propuestas por los alumnos,
intervenciones, tanto sus preguntas como las respuestas a las cuestiones planteadas por
el profesor, donde estan sus dificultades, donde muestran determinada facilidad,

habilidad en el célculo, capacidad de modelizacion, etc.

En la tltima sesién se pasara un cuestionario similar al primero con la intencién de
poder comparar resultados, ademds se pretende hacer un seguimiento a lo largo del
primer afio universitario, de resultados conseguidos por los estudiantes que han seguido

el curso y compararlos con el resto de estudiantes.

Presentamos ahora el esquema a seguir en las distintas sesiones. Representamos por

Q: cuestiones planteadas a los estudiantes, y O: objetivos que se persiguen.

OM;: Algebra.
Qo: A partir de un texto: “Una fabrica de perfumes fabrica tres tipos........ tiene
limitaciones de almacenaje...... Cada uno de los perfumes aporta unos beneficios de....

y requiere de un nimero de horas de trabajo....Se pide plantear el problema. (Sistema

lineal de tres ecuaciones con tres incognitas).

Op1: Transformacion de los datos en el problema. Modelo matematico.

Oo2: (Qué es un sistema? ;Qué son las incognitas, pardmetros, ecuaciones?

Q1: (Podemos expresar el anterior problema de otra manera? Los datos disponibles se
presentan en forma de matriz, se han realizado registros sobre las condiciones de

fabricacion.

O11: Definicion de matriz. Construccion de las matrices del sistema anterior: A, X, b.

O12: Dimension. Clasificacion de las matrices. Igualdad de matrices.

Q2: La empresa tiene otra fabrica cuyos requerimientos son.............. para producir los
mismos perfumes. Si se decidiese crear una sola linea de produccion. ;Cual seria el
nuevo sistema? Si las dos fabricas tuvieran exactamente los mismos requerimientos

(cudl seria el nuevo sistema que refleja esta situacion?
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O, Establecer la operacion suma de matrices y producto de un nimero por una matriz,

revisando sus propiedades.

Qs: La empresa ha disefiado la campafia publicitaria de las proximas Navidades para los
tres perfumes. Decide contratar “segundos” publicitarios diarios en las tres cadenas de
television mas importantes del pais. La matriz A = (a;) recoge los segundos contratados
para cada i : tipo de perfume y cada j: cadena de television. La matriz B = (bjn) recoge el
precio por segundo para cada j: cadena, siendo en cada cadena el precio fijo (h =1).
(Cuales son los costes de contratacion con cada cadena? ;Cantidad gastada en la

publicidad de cada perfume?

Ogz;: Significado de AB y B'A. Establecer la operaciéon producto de matrices y revisar

sus propiedades.

Os,: Calcular determinante de una matriz, obtencion de rango, matriz traspuesta y

matriz inversa.

Q4: Retomando el sistema planteado en Q. ;Cémo podemos encontrar la solucion si es

que existe? ;Existe s6lo una o mas?

Ogy1: Identificar A (matriz de coeficientes de las incognitas) y A* (matriz ampliada).
Oyy: Clasificar el sistema: cuadrado, lineal, etc.
Ou43: Obtencién de r(A) y r(A*). Teorema de Rouché-Frobenius.

Ous: Resolver el sistema matricialmente y a través de la Regla de Cramer. Recalcar que

en el ejemplo no hay grados de libertad.

Qs: El departamento de produccion no esta seguro del nimero de horas que requiere la

produccion del tercer perfume. Se pregunta si, sin este dato podria resolver el problema.

Os1: (Qué es parametro? No confundir con las variables del sistema.

Os,: Discutir las soluciones posibles dependientes del valor del parametro.

Qs: Supongamos que en el problema no existe la restriccion de almacenamiento. ; Tiene

solucion?

Os1: Resolucion de un sistema compatible indeterminado.
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Oe2: Hacer ver los grados de libertad en el sistema. Definicion e interpretacion del

conjunto solucion.

OM,: Célculo.

Qo: Una empresa produce un determinado bien. Cada unidad de dicho bien la vende a 5

€ y tiene un coste de produccion igual a ...........

Oo1: Modelizar expresiones funcionales muy sencillas (polindmicas). Construir las

funciones de I(x) (ingresos), C(x) (costes) y B(x) (beneficios)

Ogz: Utilidad del objeto funcion para la representacion de fendmenos reales

(econdmicos).

f
Q1: (Qué es una funcién? y=1f(X); XxX->vy; (Caja negra?

O11: Establecer el concepto de funcion como aplicacion.

O12: Los estudiantes tienen que poner ejemplos de funciones conocidas por ellos, la
expresion del area de rectangulos que verifican poseer un lado de longitud doble al otro,

la expresion de la velocidad de un vehiculo si se fija el espacio recorrido, etc.
O13: (Como se simbolizan las variables? Importante (x, y), (1, a), (e, v).

O14: Reconocimiento de algunas familias de funciones: lineales, pardbolas, polinomios

de grado tres, hipérbolas y exponenciales-logaritmicas.

Q2 (Qué cantidades de produccion resultarian interesantes a la empresa? ;Qué conjunto
de producciones tienen sentido economico? ;Para qué valores de x, B(x) es no

negativo?

Oy;: Trabajar con la inecuacion I(x) > C(x). Representar graficamente B(x), 1(x), C(x).

Comparar.

O2,: A partir de las relaciones anteriores llegar a establecer los conjuntos dominio y

recorrido I(x), C(x) y B(x). {Qué soluciones tienen sentido en el problema?

Qs: En la citada empresa la cantidad producida del bien, en un determinado periodo de
tiempo, depende del nlimero de trabajadores “h” y del tiempo de utilizaciéon de las
maquinas “t”. La funcion de produccion tiene la forma x = f(h,t)( x = h’t, por ejemplo).

Queremos producir 100 unidades. ;Coémo podemos utilizar los factores?
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O,1: Expresion matematica y significado de “h” como funcion de “t” y de “t” como

funcion de “h”. ;Se pueden considerar ambas expresiones como funciones?

O2,: A partir de las relaciones anteriores llegar a establecer los conjuntos dominio y

recorrido.

Qu: Si t = g(h), (t = 100/h?). ;Para qué conjunto de valores de h tiene significado
econdmico?

Ous1: Supuesto que heN (numero de trabajadores). Sith=1—>t=100; h=2 > t=25;h
=3 —>t=100/9 € Q. Reflexiones sobre los conjuntos N, Zy Q.

Qs: Si h = m(t), (h= +1/$ ).;Para qué conjunto de valores de t tiene significado

econdmico?

Os: Si t=0,01 >h=100;t=1—h=10;t=2 — h=4/50 =542 € R. Aparicién de

los ntimeros irracionales.

Os,: Retomar los conjuntos numéricos y su relacion N c Z c Q — R.

Qs:¢Como medir: AB, At, Ah? ;Qué significan?
8

Og1: Establecer la métrica euclidea. Interpretar geométricamente.

Ogy: Interpretar AB, Ax, At = |t —t,

, 81 t >ty entonces At — ;?. Si Ax —0 entonces

AB — ;?. Concepto de entorno |X — X0| <g; £€>0;%x, X0 eDcR.

Q7: Estudiar el comportamiento de t = g(h), (t= 100/h%), para valores heN.

O71: Concepto de sucesion de numeros reales. Convergencia de las sucesiones de
numeros reales, limite, definicion formal. Especial interés en la comprension de la

definicidon formal.

O7,: Ver la sucesion como un caso particular de funcion. Entrenamiento en el uso y

comprension del lenguaje matematico.

Qs: Queremos estudiar como varia el beneficio ante variaciones de la produccion, o
como varia el namero de trabajadores ante variaciones del tiempo de utilizacion de las

maquinas (para la produccion de 100 u.).

Os1: Plantear graficamente AB, Ax, relacionarlos. Si Ax — 0, AB — (2.
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Ogz: Definicion formal de limite y continuidad de funciones.

Ogs: Especial interés en la comprension del lenguaje matematico y visualizacion

geométrica.

B(-B(x,),,

X=X,

Qg: ¢ Significado de AB / Ax: “tasa media de variacion”,

Oog1* Significado de lim B(x) - B(x,)

XX, X —X

=B'(x,) € R . Interpretacion geométrica.
0

Og,: Para funciones sencillas obtener la derivada a partir de la definicion. Provocar que

los estudiantes recuerden las reglas de derivacion.

Q10: (Qué relacion existe entre B(x) — B(x,) B'(x,)(x—x,) ?

1

O101: Conseguir la expresion analitica de la recta tangente en X,.

f(x)-B(x,) = B'(x))(x-x,).

O102: Interpretacion trigonométrica, geométrica y comparar geométricamente la

posicion relativa de la grafica de la funcion B(x) y la grafica de la recta tangente.

Q11: ¢ Variaciones en X provocan variaciones en B del mismo signo? ;de signo

distinto?

B(x) - B(x,)

X—X,

Oj11: Caracterizar el crecimiento y decrecimiento de una funcién ,
comparar signos del numerador y denominador para terminar proponiendo la
caracterizacion a través del signo de la primera derivada.

O112: Construir los conjuntos donde la funcion crece y decrece. Interpretacion

econdmica.

Q12: (Para qué cantidad producida se hace méximo el beneficio?

O121: A partir de los intervalos de crecimiento y decrecimiento de la funcion beneficio,
llegar a caracterizar maximo y minimo. Supuesto que la funcion sea derivable, la

necesidad de derivada nula.
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Qi3: (El crecimiento/decrecimiento de la funciéon beneficio es mds/menos que

proporcional al crecimiento/ decrecimiento de la produccion?

O131: Comparar el incremento de la funcidon beneficio con el incremento experimentado

por la recta tangente.

>
Ou3.2: Llegar a construir y comparar la expresion: B(x) — B(x,){=B'(x,)(x —x,).
<

Oa33: Establecer el concepto de diferencial de una funcion. dB(x,) = B'(x,)(x —X,) .

Oi134: Establecer las condiciones para que una funcién sea diferenciable:

AB(x,) = B'(x)(x —x,) + N (X —X().

O135: Interpretacion analitica y geométrica. Importante la comprension del lenguaje.

$1(X) =07 ¢ lim n(x)(x = x,)?

X=X

O136: Caracterizar la concavidad y convexidad de las funciones, visualizar analitica y

geométricamente. Interpretacion econdmica.

5. Conclusiones.

- A lo largo de los ultimos afios se ha manifestado una dificultad creciente en la
adaptacion de los alumnos que provienen del Bachillerato a la Universidad en lo que se
refiere a las matematicas, en nuestra opinién la dificultad proviene no so6lo de falta de
conocimientos sino de actitudes negativas ante como se aprende, por lo que concluimos
que un curso cero de matematicas debe fundamentalmente ensefar al alumno a

aprender.

- La aparicion del EEES hace insoslayable una adaptacion de los métodos didacticos
que conlleven a una mayor facilidad para conseguir las destrezas y habilidades
necesarias desde el punto de vista matematico, para un estudiante de Ciencias
Econémicas o Empresariales. El curso cero que proponemos intenta innovar, en linea

con lo anterior, el procedimiento de aprendizaje del alumno.
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- Los dos grandes bloques que en nuestra opinidbn componen un curso de estas
caracteristicas: Algebra y Calculo, son tratados mediante el hilo conductor de dos
ejemplos muy sencillos que provoquen objetivos y tareas en el alumno que permitan

profundizar y ampliar sobre conocimientos matematicos esenciales.

- Al tratarse de un curso que va ha ser impartido, permanece abierta la posibilidad de
cambios y adaptaciones provocadas por la experiencia docente, observaciones
realizadas de las secuencias de la ensefianza, producciones de los estudiantes dentro y
fuera del aula, complementando estos datos con las encuestas finales de evaluacion del
curso, por lo que la investigacion proseguira dialécticamente a través de la evolucion de

las situaciones.
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Resumen

En este trabajo se presenta un estudio comparativo, en funcion del sexo, de la relacion que hay entre el pais que
eligen como destino los estudiantes espafioles para realizar el intercambio universitario dentro del programa Erasmus
y el campo cientifico en el que se enmarcan los estudios realizados.

Los datos utilizados provienen de una encuesta on-line, realizada de enero a marzo de 2006 por la Comision para la
Renovacion de las Metodologias Docentes dependiente del Ministerio de Educacién y Ciencia Espafiol, a estudiantes
espafioles que visitan universidades europeas y a europeos que visitan la universidad espafiola dentro del programa
Erasmus.

La diferencia entre el nimero de varones y mujeres que responden a la encuesta, asi como, las diferentes
distribuciones por paises de destino de los estudiantes, sugieren la necesidad de utilizar el Andlisis Simultaneo como
método de andlisis factorial para el estudio comparativo perseguido.

Palabras clave: Programa Erasmus, Analisis Simultaneo.

Abstract

In this work we present a comparative study for Spanish students, according to gender, of the relation that exists
between the country that they choose as destination to do the university interchange in the Erasmus program and the
scientific field in which they study for a degree.

The data come from an on-line survey, drawn up from January to March 2006 by the Commission for the Renovation
of the Educational Methodologies of the Spanish Ministry of Education and Science, to Spanish students who visit
European universities and to Europeans who visit the Spanish university in the Erasmus program.

The difference between the number of males and females who answer to the survey, as well as, the different
distributions for countries of destination of the students, suggests the need of applying Simultaneous Analysis as the
most appropriate method of factorial analysis for the comparative study looked for.

Key words: Erasmus Program, Simultaneous Analysis.



1. Introduccion

Uno de los objetivos de la creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)
es favorecer la movilidad de los estudiantes a traves de universidades europeas. El sexo
de los estudiantes y el campo cientifico en el que se enmarcan los estudios son factores
que pueden influir en la eleccién de una universidad de destino o de un pais de destino

para completar su formacién universitaria.

En este trabajo se presentan los resultados de la distribucion de los estudiantes
espafoles del programa Erasmus a través de las universidades de quince paises en

funcién de los dos factores citados anteriormente.

La metodologia utilizada, dadas las caracteristicas del estudio, ha sido el Analisis
Simultaneo (AS) (seccion 2) y los datos utilizados proceden de la encuesta on-line
realizada, entre enero y marzo de 2006 y dirigida a estudiantes espafoles y europeos del
programa Erasmus, realizada por la Comision para la Renovacion de las Metodologias
Docentes dependiente del Ministerio de Educacion y Ciencia, en colaboracion con el

Consejo de Coordinacion Universitaria y la Catedra UNESCO.

La encuesta fue respondida por casi 5000 alumnos de los cuales casi el 80% eran
espafioles. Aunque no se puede considerar que esta muestra sea representativa del
colectivo total de participantes en intercambios entre universidades europeas arroja, sin
embargo, luz sobre el objetivo de este trabajo: estudiar la movilidad de los estudiantes

por universidades europeas segln sexo y campo cientifico.

2. Metodologia. El Analisis Simultaneo

El Analisis Simultaneo (AS) surge de la necesidad de encontrar un método de analisis
para el tratamiento conjunto de tablas de datos solventando los problemas que
diferencias entre los totales de las tablas, diferencias entre las marginales de las tablas y
diferencias en las intensidades de las relaciones entre las tablas ejercen en los resultados

totales cuando se emplean técnicas mas clasicas de analisis de datos (Goitisolo, 2002).

El Andlisis Simultdneo se desarrolla, en el ambito de las técnicas de anélisis factorial,
como un método exploratorio y descriptivo de una realidad que es compleja y



multidimensional y proporciona una descripcion conjunta de las diferentes estructuras

contenidas en cada tabla asi como una comparacion entre las mismas.

2.1 Notacién

Sea G={L...,9,..G} el conjunto de tablas de contingencia a analizar (figura 1). Cada
una de ellas clasifica las respuestas de k , individuos a dos variables cualitativas
codificadas en modalidades. Todas las tablas tienen una de las variables (cuyas
modalidades, | ={L,...,i,...1}, quedan recogidas en las filas) en comdn. La otra variable

de cada tabla de contingencia puede ser diferente o la misma, codificada de igual o de

diferente forma. Las modalidades de la segunda variable en cada tabla g son

Jy={L... J,.d,}. Al yuxtaponer todas estas tablas de contingencia, se posee un

conjunto J ={1,..., j,...J} de columnas.

Figura 1: Sucesion de tablas

Tabla 1 Tabla g Tabla G
1"'j""]1 1...j...Jg 1...j...JG
1 1 1
i kijl ki.1 o I kijg ki.g o I kijG ki.G
I I I
k.jl k..l k.jg k..g k.jG k..G
El elemento k;, , corresponde al numero total de individuos que eligen simultaneamente

las modalidades i<l de la primera variable y jeJ, de la segunda variable

(perteneciente a latabla g € G).

Si la sucesion de tablas de contingencia procede de una tabla ternaria, las modalidades

Jy» 9=1...,G, son comunes a las G tablas. EI Analisis Simultaneo es, sin embargo,

extensible al estudio de tablas con diferentes modalidades en columnas.



Ademas, como es habitual, la suma es denotada por un punto en el elemento

correspondiente, es decir:

k., = ZKi-
= k.= 23 kyg icl
Kjg = Zkijg =08 jel,
el Ky = Z Z Kij G
k = Z szllg iel jelg g €

il jelygeG

: . -~ : . . f.0
La frecuencia relativa de la g-ésima tabla de contingencia sera denotada por 'V, es

decir:
) iel
fijg :kii J S ‘]g
- geG

Esta frecuencia es la usada en analisis de correspondencias de cada tabla y por esa razon

permite mantener la estructura interna de cada tabla.

Asimismo, las frecuencias marginales se denotaran como:

iel
fig:ki'g fg:kJ jEJg
kg kg

geG

En cada una de las g, geG, tablas de contingencia se definen los perfiles fila

centrados, i°:

f.2 . iel
{fij.g—f.jg“e\]g} 0eG

y los perfiles columna centrados, j:

f-jg
i 91;: .
??_fi' ||EI JEJg



2.2 Etapas del Analisis
El Analisis Simultaneo se desarrolla basicamente en dos etapas.

2.2.1 Primera etapa
En la primera etapa se realiza el analisis de correspondencias clasico de cada una de las

G tablas de contingencia.

Ademas, estos analisis separados permiten comprobar la existencia de estructuras
comunes a las diferentes tablas. Si los anélisis separados pusieran de manifiesto
estructuras muy diferentes entre las tablas, no seria apropiada su comparacion ni buscar
y representar una estructura comun inexistente mediante un analisis conjunto. De cada
uno de estos andlisis separados se retiene el primer valor propio que servird de
ponderacién en la segunda etapa. Esta ponderacidén es necesaria para equilibrar la
influencia que cada tabla tiene en el andlisis conjunto. Se elige como en Analisis
Factorial Multiple (Escofier y Pages, 1984), estandarizar a 1 la maxima inercia axial de
cada tabla. En consecuencia, utilizamos como peso la raiz cuadrada del primer valor
propio obtenido en los analisis separados de cada tabla. Esta ponderacién tiene varias
propiedades; en particular, las estructuras intra-tablas no se modifican y, excepto en
casos muy especiales, el primer eje del analisis global no puede ser creado por una Gnica
tabla. La eleccion de la ponderacion depende del objetivo del andlisis y de la estructura
inicial de la informacion. Es posible por tanto utilizar diferentes pesos. Se puede
considerar una ponderacién igual a la unidad si no se desea equilibrar la influencia de
cada tabla en el andlisis conjunto o utilizar como ponderacion el inverso de la inercia
total de cada tabla si se desea que las tablas con menos inercia tengan mas importancia

en el anélisis global.

El Anélisis de Correspondencias (AC) de cada tabla puede realizarse (Zarraga y

Goitisolo, 2002) definiendo la matriz X  de término general:

o I _al [ <!
§ fof? . jeld,

Diagonalizando la matriz (X g)T X ¢ se obtienen los valores propios (/12), se S, inercia

proyectada sobre el s-ésimo eje factorial, y los vectores propios (usg € RJ*’), sesS,

normalizados para la métrica euclidea.



Si P? y M? designan las matrices diagonales que contienen los pesos de los perfiles

filay perfiles columna, f° y f} respectivamente, se pueden obtener las proyecciones

de los perfiles de la manera siguiente:

F=(Pe)"*xous = (Pe)"*x o (M2} *G,(a8)"" s€S
6= (e) (x ) (o )
El primer valor propio del Analisis de Correspondencias de cada una de ellas, A7, se
retiene para la ponderacion que se introduce en la segunda etapa.
2.2.2 Segunda etapa
En la segunda etapa, el Andlisis Simultaneo procede realizando un andlisis en

componentes principales (ACP) no normado de la matriz:

1 1 1
= Xt ... = x9 ... = _¥©

Dado que el andlisis de la tabla X ° es el analisis de correspondencias de la g-ésima

X =

tabla de contingencia, el Analisis Simultaneo permite que, en el estudio conjunto, cada

tabla mantenga su propia estructura interna.

La segunda etapa del anélisis se caracteriza por los tres puntos siguientes:
e Busqueda de un compromiso
e Estudio de la intra-estructura

e Estudio de la inter-estructura

a) Busqueda de un compromiso

El Analisis Simultaneo busca una fila compromiso, i°, representante de cada una de las

filas en las diferentes tablas. Este compromiso tiene la expresion:

i¢ = \/F i’
=3

geG

donde i"?, que sera denominado perfil fila parcial, es funcion del perfil fila utilizado en

el Andlisis de Correspondencias de cada tabla:



i sijeld,

0 en otro caso

Estos perfiles fila parciales han sido centrados para mantener la relacién dentro de cada
tabla. Los compromisos son una suma ponderada de los perfiles fila parciales con una
ponderacion diferente a los pesos de estos perfiles fila parciales. La definicion de este
compromiso permite que la inercia en el analisis global sea la suma ponderada de las
inercias originales de cada tabla, es decir, en el Andlisis Simultdneo se mantiene la

estructura propia de cada tabla.

b) Estudio de la intra-estructura

Dado que el anélisis de las filas es llevado a cabo diagonalizando la matriz XX vy el
analisis de las columnas mediante la diagonalizacion de la matriz X X', la relacion

entre los valores propios y vectores propios de los analisis de las filas (ﬂus,uS € RJ) y de

l .
las columnas (ys,vS eR ) es:

Ay = U seS
u, =4 "*X v, s€S
v, = ,15‘1’2)(us seS

Una vez que la matriz ha sido transformada se realiza un analisis en componentes
principales usando la métrica euclidea y pesos unitarios. Sin embargo, las filas y las
columnas de la matriz X no son los puntos a proyectar puesto que han sido
adecuadamente transformadas. Por ello, las proyecciones no se calculan directamente

proyectando las filas o columnas de la matriz.

Proyecciones de los puntos

Se calculan las proyecciones sobre el eje s, s S, de los compromisos, Fs(ic) y de los
perfiles columna Gs(j). Las proyecciones del conjunto de los compromisos sera

denotada por FS(I °) y las correspondientes al conjunto de perfiles columna por GS(J).



Las proyecciones sobre el eje S de los compromisos y de los perfiles columna son

calculados de la siguiente manera:
c -1/2 1/2~-1/2
F(1°)=RY2xu, = 21/?R "2y,

G,(J)=N"2xTy, = 2" N2y

donde las matrices R, de orden (IxI), y N, de orden (JxJ) son matrices diagonales

S

cuyos términos generales son:
2 iel
r. = A .
1l [QZE(; I J JE Jg c J

n;=f7J geG

Se define también la matriz Y , diagonal por bloques, donde cada bloque de la diagonal

es la matriz X° de orden (Ing) que se compone de las coordenadas de la matriz X
pertenecientes al conjunto J, de columnas de la tabla g, g €G, y se define la matriz
Q, también diagonal por bloques, donde cada blogue es, a su vez, una matriz diagonal

de orden (IxI) y de término general %, iecl, geG.

Estas matrices nos permiten calcular las proyecciones de los perfiles fila parciales sobre

eleje s:

F.(1°)=Q Y u,
El Anélisis Simultdneo permite obtener la representacion simultanea de los
compromisos, perfiles fila parciales y columnas que intervienen en los analisis
siguiendo las ecuaciones de transicion que relacionan las proyecciones de filas y

columnas.

Como en cualquier otra técnica factorial el Analisis Simultaneo puede ser completado
con la utilizacién, y consiguiente proyeccion, de variables suplementarias mediante el

uso de las ecuaciones de transicion.
c¢) Estudio inter-estructura

El Analisis Simultaneo permite llevar a cabo un estudio inter-tablas, aprovechando para
ello la metodologia del Analisis Factorial Mdltiple. Asi, cada tabla puede ser

representada por un punto y proyectada en los ejes globales. Por otro lado, se pueden



calcular las relaciones entre los ejes de los diferentes analisis separados y de estos con
los ejes globales. Es preciso decir, a este respecto, que en el Analisis Simultaneo, por el
hecho de utilizar los pesos y métricas propios de cada tabla, las relaciones anteriores se
interpretan como "correlaciones generalizadas” (Meot y Leclerc, 1997; Zarraga y
Goitisolo, 2003).

3. Estudio de la distribucion de los estudiantes espafioles Erasmus por las

universidades europeas en funcién del sexo y del campo cientifico

De los 4917 individuos encuestados se seleccionan los estudiantes espafioles y sus
respuestas al pais que seleccionan como destino para llevar a cabo el intercambio
universitario en el programa Erasmus, el campo cientifico en el que realizan sus

estudios y clasificamos a los individuos de acuerdo a su sexo.

Los paises seleccionados como destino para llevar a cabo su intercambio universitario
en el programa Erasmus son 30. Sin embargo alguno de estos paises es elegido por un
numero muy pequefio de estudiantes por lo que sélo consideramos los 15 paises con
mayor numero de estudiantes espafioles (Alemania, Austria, Bélgica, Dinamarca,
Finlandia, Francia, Holanda, Irlanda, Italia, Noruega, Polonia, Portugal, Reino Unido,
Republica Checa y Suecia). Y los campos cientificos en los que realizan los estudios
son: Ciencias Sociales y Juridicas, Ciencias de la Salud, Ciencias Experimentales,

Humanidades, Ingenieria y Tecnologia.

Figura 2. Tablas a analizar mediante el Analisis Simultaneo

Hombres Mujeres
So Sa Ex Hu In Total So Sa Ex Hu In Total
Alemania 40 5 20 19 136 220 69 17 21 55 63 225
I.t.zlilia 82 12 16 23 120 253 175 55 31 58 77 396
I.?“einoUnido 62 0 15 26 90 193 104 6 36 96 53 295
+6tal 184 17 51 68 346 666 348 78 88 209 193 916

So: Ciencias Sociales y Juridicas
Sa: Ciencias de la Salud

Ex: Ciencias Experimentales
Hu: Humanidades

In: Ingenieria y Tecnologia



Por tanto, disponemos de dos tablas cuyas filas y columnas corresponden a las mismas
modalidades pero hacen referencia a dos conjuntos diferentes de individuos,

dependiendo de su sexo.

En estas tablas se puede observar que tanto las marginales como los totales son
diferentes, lo que sugiere la aplicacion del Analisis Simultaneo.

En la aplicacion del método a estas tablas, el primer factor del analisis explica un 36% y
el segundo el 23% de la inercia total. Por tanto, el primer plano factorial (figura 3)

explica casi el 60% de la inercia total.

Figura 3: Proyeccion de filas y columnas
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3.1 Filas globales y columnas
Las proyecciones de las columnas de ambas tablas sobre el primer plano factorial

muestra el comportamiento comun de hombres y mujeres.

En el plano se observa como hombres y mujeres de los campos de Humanidades, Salud
y especialmente Ingenieria tienen un comportamiento similar en cuanto a la eleccion

del pais de destino para realizar sus estudios.

En el plano se observa también como los alumnos de Sociales y Experimentales

seleccionan diferentes paises como destino dependiendo de si son hombres 0 mujeres.

La figura 3 muestra que los alumnos de Humanidades, tanto hombres como mujeres,

eligen el Reino Unido como pais de destino, seguido de Irlanda.
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Los paises elegidos como destino por hombres y mujeres de Ingenieria son
principalmente Austria y Suecia, aunque también acuden a Finlandia, Francia, Polonia y

la Republica Checa y Alemania por encima de la media.

Finalmente, los paises preferidos por los alumnos y alumnas de Ciencias de la Salud son
Italia, Portugal, Bélgica y Finlandia. Los estudiantes, hombres y mujeres, de Salud
también tienen en comun seleccionar muy por debajo de la media como pais de destino

a Reino Unido e Irlanda.

Los estudiantes del campo de Experimentales seleccionan diferentes paises para realizar
el intercambio dependiendo de su género. Mientras los hombres acuden en mayor

medida a Portugal y Holanda, las mujeres lo hacen a Noruega.

También los estudiantes de Ciencias Sociales y Juridicas tienen un comportamiento
diferente. Holanda e Irlanda son seleccionados como pais de destino por hombres y
mujeres pero los varones acuden también a Bélgica, Holanda e Italia mientras las

mujeres lo hacen a Noruega y Suecia.

3.2 Filas parciales

Las proyecciones de columnas y filas globales sobre el primer plano factorial han
mostrado los aspectos comunes en ambas tablas, aquellos paises que tanto hombres
como mujeres de un determinado campo cientifico seleccionan por encima de la media

del conjunto de los campos.

La proyeccion de las filas parciales de cada tabla (figura 4) nos permite apreciar las

diferencias entre hombres y mujeres.

Reino Unido es un pais al que tanto los alumnos como las alumnas van en mucha mayor
proporcion entre los alumnos de Humanidades y en mucha menor proporcion entre

aquellos de Ingenieria que del resto de campos.

Sin embargo ambos sexos se diferencian en su eleccion del Reino Unido como pais de
destino para estudiar alguna carrera perteneciente al campo de las Ciencias Sociales y
Juridicas. Mientras los hombres acuden al Reino Unido a realizar Sociales en mayor
medida que a otros paises las mujeres que seleccionan Reino Unido para estos estudios

estan muy por debajo de la media.
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Figura 4. Proyeccion de columnas, filas globales y filas parciales

(23 %)
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También Irlanda es un pais que los estudiantes, tanto hombres como mujeres,
seleccionan para los estudios de Humanidades por encima de otros paises. Sin embargo
los estudiantes varones lo seleccionan sélo ligeramente por encima de la media del resto
de los paises mientras que las mujeres casi doblan esta media, ademas de estar muy por
debajo de la media en el campo de la Salud.

La diferencia entre hombres y mujeres que acuden a Italia es que las mujeres lo hacen
en mayor proporcion que al resto de paises a estudiar Salud mientras que lo mas
caracteristico de los estudiantes varones es su baja eleccidn de este pais para el estudio
de carreras relacionadas con Ingenierias.

Los estudiantes, tanto hombres como mujeres, que acuden a Portugal coinciden en
seleccionar este pais por encima de la media en estudios de Ciencias de la Salud. Pero
mientras los hombres que acuden a Portugal a realizar estudios en Ciencias de la Salud
casi triplican la media del conjunto de hombres que realizan Salud, las mujeres que
acuden a Portugal a realizar estudios en este area superan ligeramente la media de las
mujeres. Ademas la diferencia entre los alumnos y las alumnas que acuden a Portugal es

muy grande en los estudios de Ingenieria y Tecnologia, seleccionando este pais mas las
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mujeres mientras los estudiantes varones acuden a el mucho menos que al conjunto de

los paises.

Los estudiantes y las estudiantes que acuden a Finlandia coinciden en seleccionar este
pais por encima del resto en los campos de Salud e Ingenieria y muy por debajo en
Humanidades. Mientras los hombres acuden muy por encima a realizar estudios de
Ingenieria las mujeres lo hacen en el campo de la Salud y sélo ligeramente en

Ingenieria.

Tanto los hombres como las mujeres que acuden a Austria lo hacen en mucha mayor
medida a realizar estudios de Ingenieria y Tecnologia. La diferencia entre ambos sexos
se encuentra en el campo de Humanidades. Los hombres apenas acuden a este pais a
realizar estudios de Humanidades mientras las mujeres si lo seleccionan mas que otros

paises para realizar estos estudios.

A Dinamarca acuden hombres y mujeres principalmente a realizar estudios de
Ingenieria. Mientras los hombres puede decirse que no acuden a realizar estudios en

Ciencias de la Salud las mujeres aunque no lo hacen en gran proporcion si los realizan.

El campo de Ingenieria es compartido por los hombres y mujeres que acuden a Polonia.
La diferencia entre ambos sexos es que los hombres estudian Ingenieria en mucha
mayor proporcion y Salud por debajo de la media, sin embargo la eleccion de Ingenieria
entre las alumnas es sélo ligeramente superior a la media y acuden a este pais sobre todo

para estudiar en Ciencias de la Salud.

Lo anterior es cierto en gran medida para Suecia. Siendo aun mas destacado el
porcentaje de los varones que acuden a realizar Ingenieria que es del 81% de los
varones que van a Suecia. Siendo el porcentaje de las mujeres que acuden a Suecia a

realizar Ingenieria similar a la media de los paises.

Holanda es uno de los paises donde las diferencias entre hombres y mujeres son
mayores en los tres campos mas caracteristicos (Humanidades, Ingenieria y Salud). Los
hombres acuden a realizar estudios de Sociales y Experimentales mientras que las
mujeres también acuden a realizar Sociales. Hombres y mujeres acuden en menor

medida que al resto de paises a realizar Humanidades, Ingenieriay Salud.
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Francia es un pais al que los estudiantes, tanto hombres como mujeres, acuden a realizar
estudios con una distribucion bastante similar como lo indica las proyecciones
proximas. Ademas se situa cerca del origen indicando que es un pais al que se acude a
realizar estudios de todos los campos cientificos en proporciones semejantes a la media

de los paises.

También Bélgica es un pais al que hombres y mujeres acuden a realizar estudios con
una distribucion bastante similar pero a diferencia de Francia se acude en mayor

proporcidn a realizar estudios en el campo de la Salud.

Noruega es otro pais donde no existen grandes diferencias entre hombres y mujeres. A

él se acude a estudiar en mayor medida carreras en el campo de la Ingenieria.

En Alemania no existen grandes diferencias entre hombres y mujeres. Se acude a
estudiar Humanidades e Ingenieria por encima de la media y Salud por debajo de la
media. La pequefia diferencia entre ambos sexos se debe a que las mujeres acuden en
mucha mayor proporcion que la media a estudiar Humanidades mientras que esta

diferencia es muy pequefia para los hombres.

La Republica Checa es el pais con menos diferencias entre hombres y mujeres. Acuden

en mucha mayor proporcion a estudiar Ingenieria y en menor a estudiar humanidades.
4. Conclusiones

Como conclusiones podemos decir que el Analisis Simultaneo permite mostrar la
estructura comun existente dentro de cada tabla. Por ejemplo, los estudiantes de ambos
sexos acuden a Reino Unido e Irlanda para sus estudios de humanidades.

Pero el Andlisis Simultaneo también nos permite mostrar aspectos no comunes a ambas
tablas. Por ejemplo, los estudiantes del campo de Ciencias Experimentales eligen
diferentes paises dependiendo de su sexo, los hombres van a Portugal y Holanda

mientras las mujeres van a Noruega.

El Andlisis Simultaneo, mediante la proyeccion de filas parciales, también permite

mostrar las diferencias en la estructura de ambas tablas.

En este ejemplo hemos comprobado que apenas existen diferencias entre ambos sexos
en Francia, Bélgica, Noruega, Alemania y la Republica Checa y que uno de los paises

con mayores diferencias es Holanda.
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4. Software
El Analisis Simultaneo descrito en este trabajo ha sido programado en S-Plus 2000.

Existe también una version en R. Cualquiera de ellas puede ser solicitada a los autores.
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Resumen

La préxima incorporacion de las instituciones de educacion superior europeas en el Espacio Europeo de Educacion
Superior ha provocado en sus responsables la necesidad de replantearse cambios en los planes de estudio actuales, en
las metodologias docentes utilizadas y en la formacidn universitaria, en general. Con el objeto de realizar un analisis
comparado de las metodologias docentes en las universidades europeas, la Comisién para la Renovacion de las
Metodologias Educativas en la Universidad, dependiente del Ministerio de Educacion y Ciencia, en colaboracién con
el Consejo de Coordinacion Universitaria y la Catedra UNESCO, ha realizado en el curso 2005/2006 una encuesta on
line a los alumnos que, a través del programa Erasmus, van de universidades espafiolas a europeas y a procedentes de
universidades europeas que completan algun periodo de su formacién universitaria en las universidades espafiolas.

En este trabajo se presentan los resultados emanados de las respuestas de los estudiantes espafioles Erasmus
incluyendo una valoracién comparada de la universidad espafiola y de las universidades europeas a las que han
acudido.

Palabras clave: Programa Erasmus, Metodologias docentes.

Abstract

The next incorporation of the European institutions of high education in the European Higher Education Area has
prompted the persons responsible for higher education to change the current programs, the educational methodologies
used and the university education, in general. In order to make a compared analysis of the educational methodologies
in the European universities, the Commission for the Renovation of the Educational Methodologies in the University,
dependent on the Ministry of Education and Science, in collaboration with the Council of University Coordination
and the UNESCO Catedra, has drawn up in 2005/2006 an on line survey to the Erasmus program students who go
from Spanish universities to Europeans and those proceeding from European universities that complete some period
of their higher education in the Spanish universities.

In this work we present the results obtained from the answers of Spanish Erasmus students including a comparison of
the Spanish university and the European universities.

Key Words: Erasmus Program, Educational Methodologies.



1. Introduccion

Los resultados que se presentan en este trabajo derivan de las respuestas de los
estudiantes espafioles Erasmus que han respondido a la encuesta on line llevada a cabo
por la Comision para la Renovacion de las Metodologias Educativas en la Universidad
dependiente del Ministerio de Educacién y Ciencia, entre enero y marzo de 2006, De
ninguna manera se puede considerar que esta muestra de alumnos sea representativa del
colectivo total de estudiantes espafioles que realiza el intercambio entre las
universidades europeas. Sus respuestas constituyen, sin embargo, una poderosa
herramienta para realizar el estudio inter e intra universidades puesto que son quienes

desarrollan su vida académica en ambas universidades, la de origen y la de destino.

El trabajo comienza con la presentacion de las caracteristicas mas relevantes del
alumnado que responde a la encuesta, tras la cual se presenta una breve descripcion de
la metodologia utilizada en los diversos andlisis estadisticos realizados. Estos ultimos
han sido enfocados hacia el estudio de la valoracion que les merece la universidad
espafola a sus propios estudiantes y hacia el estudio comparativo en el que se recoge la
opinién de estos estudiantes sobre sus universidades de destino en Europa. Como un
buen indicador del nivel de satisfaccion global de los estudiantes en las diferentes
universidades se presenta también la valoracion general que han otorgado al sistema de

ensefianza/aprendizaje encontrado en las universidades.

2. Caracteristicas del alumnado que ha respondido a la encuesta

La encuesta ha sido respondida por 4917 estudiantes. Sin embargo, algunos de ellos no
han respondido a las preguntas de identificacion y en otros casos, a pesar de haber
realizado una exhaustiva depuracion y correccion de algunas respuestas, no ha sido
posible determinar alguna o algunas variables de identificacion. De entre el total de
estudiantes se ha podido identificar a 3893 (79,17%) como estudiantes espafioles que
completan su formacion universitaria en el marco del programa Erasmus. Puesto que el
objetivo de la encuesta es realizar un analisis comparativo entre universidades europeas
y dado que entre los estudiantes espafioles algunos tienen como universidad de destino

una no europea se ha retenido para realizar el estudio a 3878 estudiantes esparioles.

! La encuesta esta incluida en el anexo.



La distribucion de estos estudiantes segun el pais de la universidad de destino se
encuentra recogida en la tabla 1. Se observa que las universidades de cuatro paises,

Italia, Francia, Reino Unido y Alemania, acogen al 57,4% de los estudiantes.

Frecuencia | Porcentaje Frecuencia|Porcentaje

Alemania 454 11,7 Italia 659 16,9
Austria 85 2,2 Letonia 6 0,2
Bélgica 224 5,8 Liechtenstein 1 0,0
Bulgaria 3 0,1 Lituania 13 0,3
Chipre 3 0,1 Malta 4 0,1
Dinamarca 183 47 Noruega 52 1,3
Eslovaquia 8 0,2 Polonia 61 1,6
Eslovenia 5 0,1 Portugal 167 4,3
Estonia 2 0,1 Reino Unido 493 12,7
Finlandia 147 3,8 Rep. Checa 57 15
Francia 621 16,0 Rumania 14 0,4
Grecia 27 0,7 Suecia 201 5,2
Holanda 206 5,3 Suiza 23 0,6
Hungria 19 0,5 Turquia 3 0,1
Irlanda 131 3,4

Islandia 6 0,2 Total 3.878 100

Tabla 1. Distribucién de los estudiantes espafioles segln pais de destino

Con respecto a otras caracteristicas recogidas en la encuesta, los estudiantes espafioles
del programa Erasmus que han respondido a la misma proceden mayoritariamente
(72.8%) de dos campos cientificos, Ciencias Sociales y Juridicas e Ingenieria y

Tecnologia.

Las encuestas recibidas corresponden en mayor proporcion al alumnado femenino
(57.4%). Y la mayor parte de los estudiantes espafioles dedica al intercambio entre un

semestre (33.5%) y un curso completo (64.3%).

3. Metodologia
De las caracteristicas anteriores puede deducirse que los estudiantes espafioles han
realizado el intercambio en las universidades de 30 paises. Sin embargo, para el analisis

de la encuesta se han eliminado aquellos paises de destino, cuyo numero de estudiantes



es insuficiente para realizar las pruebas estadisticas oportunas y obtener resultados
estadisticamente significativos. En concreto, se han retenido los siguientes 15 paises
como destino del 91,3% de los estudiantes espafioles: Alemania, Austria, Bélgica,
Dinamarca, Finlandia, Francia, Holanda, Irlanda, Italia, Noruega, Polonia, Portugal,

Reino Unido, la Republica Checa y Suecia.

La metodologia utilizada comienza por resumir la informacion proporcionada por los
estudiantes mediante el calculo, para cada una de las preguntas de la encuesta, de los

valores medios correspondientes.

De acuerdo con los objetivos perseguidos en las secciones que componen este trabajo se
han utilizado diferentes técnicas estadisticas para el tratamiento de los datos. Asi, para
explicar la existencia de diferencias significativas entre las medias de los diferentes
grupos en que se particiona el total de la muestra utilizamos el Andlisis de Varianza
(ANOVA) de un factor (Pefia, 1987). Los resultados serdn considerados

estadisticamente significativos al nivel de significacion del 5%.

De entre las diferentes pruebas para realizar las comparaciones multiples, hemos
utilizado aquéllas que son apropiadas para nuestros andlisis. Teniendo en cuenta que en
los grupos que estamos considerando los tamafios muestrales son muy diferentes entre
si, y en ocasiones las varianzas no son homogéneas, deberemos utilizar pruebas que
estén especialmente disefiadas para dichas particularidades (Hochberg and
Tamhane,1987), (Klockars and Sax, 1986).

Al estudiar la valoracion de la universidad espafiola por estudiantes espafioles y al
realizar el estudio comparativo entre la universidades de origen y las de de destino de
los estudiantes se han utilizado técnicas factoriales, en concreto el analisis en
componentes principales (ACP) (Pefia, 2002), (Hair et al, 1999), con el objeto de
resumir, describir y representar graficamente las relaciones entre las calificaciones de
las preguntas y las diferencias existentes segun los paises de destino de nuestros

estudiantes al valorar las diferentes preguntas.

En todos los analisis realizados se consigue explicar con las dos primeras componentes
principales un porcentaje de la variabilidad de la tabla analizada que supera el 80%.
Asi, en el plano factorial formado por las dos primeras componentes se visualiza la

correlacion entre las variables, entre éstas y los factores o componentes v,



simultdneamente, la posicion de los puntos representantes de los paises de destino por

sus valores en las variables analizadas.

Los analisis uni y bivariantes se han realizado con el paquete estadistico SPSS. Para
llevar a cabo los andlisis multivariantes en componentes principales se ha utilizado el

paquete estadistico SPAD.

4. Valoracion de la universidad espafiola
La tabla 2 recoge las valoraciones medias que los estudiantes espafioles han otorgado,
al opinar sobre la universidad espafola y sobre la universidad europea de destino, a cada

uno de los aspectos recogidos en la encuesta.

Univ. Univ.

Espafiola Europea
Uso habitual de medios informéaticos como soporte a la docencia| 3,76 321
El fomento de la dinamica de grupo mediante la realizacién de
trabajos 3,65 2,98
Accesibilidad del profesorado 3,65 3,44
Importancia de la asistencia a clase 3,61 3,25
Adecuacion del sistema de evaluacion 3,56 3,14
Adecuacion de la formacion recibida para el futuro profesional 3,52 3,24
Adecuacion de la distribucion de espacios de docencia 3,42 3,23
Adecuacién de la proporcion de clases practicas frente a 3,30 2,63
magistrales
Adecuacion del peso en créditos ECTS de las materias 3,25 2,99
Facilidades para efectuar practicas externas 3,24 2,94
Labor de coordinacion entre asignaturas afines 3,11 2,85
Uso diario de la biblioteca, libros de consulta 3,00 3,04
Realizacion de seminarios especificos 3,00 2,34
La figura del tutor ha sido clave para asesorar el itinerario de la) 2,75 2,31
formacion
Valoracion global del sistema de ensefianza/aprendizaje 3,68 3,25

Tabla 2. Valoraciones medias de los alumnos esparioles a la universidad espafiolay a la

universidad europea de destino
Estas valoraciones medias se encuentran representadas en el gréafico 1.

El aspecto méas valorado por los estudiantes en su propia universidad es el relativo al

uso habitual de medios informaticos por parte del profesorado como soporte a la



docencia. También se muestran muy satisfechos con la accesibilidad del profesorado y

el fomento de la dindmica de grupo mediante la realizacion de trabajos.

Donde mas criticos se han mostrado ha sido en la valoracion de la figura del tutor,
aspecto en el que la universidad espafiola ni siquiera alcanza la media de 3, que podria
considerarse como “aprobado”. Con este criterio, la universidad obtiene un aprobado
justo en lo que a la realizacion de seminarios especificos se refiere y al uso que los
estudiantes hacen de bibliotecas y de material bibliogréafico. Sin embargo, este Gltimo
aspecto, asi como la importancia que los alumnos atribuyen a la asistencia a clase,
pueden ser considerados mas como actitud del propio estudiante que como metodologia
docente de la universidad. El resto de items contemplados en la encuesta son, en
general, bien valorados y como consecuencia, la valoracion global que dan a la

universidad espafiola (3,68) refleja un nivel de satisfaccion elevado.
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Gréfico 1. Valoracion media de la universidad espafiola y de la universidad europea

Ademas, es posible pensar que las valoraciones dadas por los alumnos pueden estar
influenciadas por lo que encuentran en las universidades de destino. Por ello, se realiza
un analisis en componentes principales sobre la tabla que contiene las valoraciones
medias dadas a la universidad espafiola por los universitarios espafioles en cada uno de
los items recogidos en la encuesta segun el pais al que han ido como destino. Estos

valores medios estan recogidos en la tabla A1 del Anexo.



El grafico 2 corresponde al primer plano de dicho anélisis en componentes principales.
La primera componente principal explica el 75,3% de la variabilidad de la tabla

analizada y proporciona un claro indicador de la satisfaccion de los estudiantes.

Los mas criticos, o menos satisfechos, son los estudiantes que han acudido a la
universidad italiana, quienes valoran la mayoria de los items con una media inferior a 3,
aunque la valoracion global sea de 3,27. Estos son, a su vez, como se vera en la seccién
6 al comparar las universidades de origen y de destino, quienes se muestran, en general,

mas satisfechos con la universidad de destino.

Por el contrario, los estudiantes espafioles mas satisfechos con su propia universidad son
los que, como destino, han tenido universidades de los Paises Escandinavos, cuyas
calificaciones en todas las preguntas rondan o superan el 4, de Holanda, de Alemania,
de Austria, de Irlanda y de Reino Unido y son quienes, al comparar las universidades de
origen y de destino, valoran muy por encima a su propia universidad respecto a la de

destino.

Los estudiantes espafioles que han acudido a las universidades de Francia, Bélgica y
Polonia son también criticos con la universidad espafiola en el sentido de que valoran
gran numero de items con puntuaciones inferiores a la media de todos los estudiantes.
Son, junto con los que han acudido a Italia, quienes han dado las menores puntuaciones
medias a la valoracion global del sistema de ensefianza/aprendizaje de nuestra
universidad que, sin embargo, tiene un rango de variacion pequefio: se encuentran entre

el valor 3,51 otorgado por los franceses y el 3,58 asignado por los belgas.

Atendiendo a la segunda componente principal se observa, sin embargo, que los
estudiantes que han acudido a la universidad francesa son quienes valoran muy por
encima de la media a la universidad espafiola en cuanto a la importancia de asistir a
clase, a las facilidades para realizar précticas externas y a la adecuada proporcién de

clases practicas frente a magistrales.
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Gréfico 2. Valoracién de la universidad espafiola por parte de sus propios estudiantes

Por otro lado, al estudiar comparativamente la universidad espafiola con las
universidades de destino de nuestros estudiantes, seccidn 6, se observa que en muchos
de los aspectos en los que han sido mas criticos, incluso al valorar la figura del tutor y la
realizacion de seminarios para fomentar la investigacion, la calificacién que otorgan a la
universidad espariola es superior a la que otorgan a la universidad de destino, salvo en el

caso de los estudiantes que acuden a la universidad italiana.

5. Valoracion de la universidad de destino: Opinion de los estudiantes sobre el

sistema educativo al que han acudido.
Cuando los estudiantes espafioles valoran las universidades de destino, se observa que

la universidad europea, considerada de manera global, obtiene en todos los items de la
encuesta puntuaciones inferiores a las correspondientes de la universidad espafiola
(tabla 2 y gréafico 1) e inferiores a 3 en gran nimero de aspectos, sobre todo, al valorar
la figura del tutor, la realizacion de seminarios especificos, la adecuacion entre clases

practicas y magistrales y la labor de coordinacion entre asignaturas afines.

Por otro lado, al desglosar las medias segun cada una de las universidades de destino
(tabla A2), se observa que précticamente en todas las cuestiones la puntuacion que han



dado a la universidad espafiola ha sido superior a la maxima nota media que han dado

a la universidad de destino.

Al analizar las diferencias que existen entre las opiniones de los estudiantes espafoles
en funcion del pais de destino apenas se encuentran diferencias significativas entre la
mayoria de los paises (tabla A3). Es decir, la mayoria de las universidades de destino
han sido valoradas de forma similar. Sin embargo, si destacan unas pocas universidades
como mejor valoradas con respecto a otras. Es el caso de la universidad italiana,
valorada significativamente mejor que la mayoria de las demas universidades en
aspectos metodoldgicos relativos sobre todo a la importancia de la asistencia a clase, al
uso de material bibliografico y al fomento de la dindmica de grupo. Entre las
universidades valoradas puntualmente mejor que otras se encuentran también la del
Reino Unido y la de Irlanda, en aspectos concretos como los correspondientes a la
accesibilidad del profesorado y la valoracion global en el caso de la primera y del

fomento de la dinamica de grupo en la segunda.

Las universidades que se pueden considerar peor valoradas, en comparacion con las
demas, han sido la de Finlandia y en aspectos concretos, como en el fomento de la
dindmica de grupo, la facilidad para realizar practicas externas, la realizacion de
seminarios o la facilidad para la realizacion de practicas externas, Francia, Suecia y

Dinamarca.

6. Valoracién comparada de las universidades de origen y de destino
En esta seccion se presenta el estudio comparativo de las calificaciones medias dadas a

cada item de la encuesta, por los estudiantes, a la universidad espafiola y en su

universidad de destino.

La tabla 3 contiene el valor medio de las diferencias de las calificaciones dadas a cada

item en la universidad de origen y de destino por los estudiantes.
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Tabla 3. Diferencia de medias entre las valoraciones a la universidad de origen y de

destino de los estudiantes

Se observa que, excepto en lo que se refiere al uso habitual de bibliotecas, todas las
diferencias son positivas, indicando que la universidad espafola ha sido, en conjunto,
mejor valorada que las de destino. Las diferencias mas amplias se encuentran ademas al
comparar la realizacion de seminarios especificos, la adecuacion de la proporcion de
clases practicas respecto a magistrales y el fomento de la dindmica de grupo y la
utilizacion habitual de medios informaticos como soporte a la docencia, aspectos
encontrados claramente mejor en la universidad espafiola. Por el contrario, las
diferencias méas pequefias se encuentran en lo relativo a la adecuacion de los espacios de
docencia y en la accesibilidad del profesorado, aspectos, por tanto, que los estudiantes

espafoles encuentran no tan bien, comparativamente, en su universidad.

En cuanto al uso habitual de bibliotecas y/o de libros de consulta la diferencia es
practicamente nula, esto es, los estudiantes espafioles hacen poco uso de tal material
tanto en su propia universidad como en la de fuera. Sin embargo, al observar esta
pregunta por paises se comprueba que, excepto los que acuden a universidades de los
paises nordicos, de Irlanda, del Reino Unido y de Holanda, los demé&s puntian mejor
esta pregunta en sus universidades de destino. Dado que ninguna de las preguntas
restantes hace sospechar que en estas universidades se fomenten méas que en la espafiola
actividades que requieran consulta habitual de bibliotecas, este hecho podria
corresponder mas con una actitud participativa del alumno y/o con un motivo de

necesidad por el idioma en el que se desarrolla la actividad academica.

6.1 Diferencias segun el pais de destino

Con el objeto de representar graficamente en qué universidades se encuentran las
mayores diferencias entre las valoraciones dadas a la universidad de origen y a cada una
de las de destino, se ha realizado un anélisis en componentes principales sobre la tabla
que recoge tales diferencias para cada pregunta de la encuesta. EIl primer plano factorial,

grafico 3, explica el 83,74% de la variabilidad de los datos, respecto a las medias
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recogidas en la tabla anterior, y la primera componente principal, que representa un
efecto talla, permite afirmar que las diferencias mas amplias a favor de la universidad
espafiola, todas ellas significativas, corresponden a los estudiantes espafioles que han
acudido a las universidades de los Paises Escandinavos, de Holanda, Austria, Alemania
y Reino Unido.
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Gréfico 3. Valoracion de la universidad espafiola respecto a las de destino, por parte de
los estudiantes esparioles

Diferencias positivas menos amplias entre la universidad espafiola y las de destino, esto
es proximas a los valores medios (origen de los ejes), se encuentran entre los alumnos
gue han acudido a Portugal, Polonia, Irlanda, Republica Checa y Bélgica. En estas
universidades los alumnos no han encontrado grandes diferencias al comparar el peso de
los créditos ECTS de las materias, la adecuacion de los espacios de docencia, la
adecuacion de la formacion recibida y las facilidades para realizar practicas externas
relacionadas con los estudios seguidos. Los estudiantes que acuden a la universidad
francesa son quienes mas valoran este Gltimo aspecto, asi como la importancia de asistir
a clase, en la de origen respecto a la de destino como lo muestra la segunda componente

principal.

Por el contrario, los estudiantes espafioles mas criticos con su propia universidad son los
que realizan el intercambio con universidades italianas. Con respecto a los demas
estudiantes esparfioles son claramente los que otorgan, a su propia universidad, las

puntuaciones medias mas bajas en todos los items contemplados en la encuesta, en la
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mayoria de ellos inferiores a 3. Cuando juzgan la universidad italiana también la
suspenden en cuanto a la realizacion de seminarios, en la proporcion de clases practicas
frente a magistrales, al evaluar la figura del tutor y la coordinacién entre asignaturas asi
como en las facilidades que encuentran para realizar practicas externas a la universidad
pero, a pesar de ello, les atribuyen puntuaciones superiores que en su universidad de

origen.

En la tabla A4 del anexo se presentan, detalladas por cada pais de destino de los
estudiantes, las diferencias significativas, al nivel de significacion del 5%, entre las
valoraciones medias a la universidad espafiola y a cada una de las universidades de
destino. Se deducen de la observacion de la tabla resultados similares a los encontrados
en el andlisis en componentes principales previo. Las diferencias significativas son
mayoritariamente de signo positivo a favor de la universidad espafiola excepto cuando
se trata de la opinidn de los estudiantes espafioles que han acudido a la universidad

italiana.

6.2 Diferencias seguin el campo cientifico
Las diferencias significativas encontradas al valorar la universidad espafiola y las de
destino de los estudiantes espafioles, desglosadas segun el campo cientifico, se

encuentran en la tabla A5 del anexo.

Entre los alumnos de C. Sociales y Juridicas la diferencia mas amplia a favor de la
universidad espafiola se encuentra en lo referente a la utilizacion por parte del
profesorado de medios informaticos para la docencia, seguida por las tres que son las
mas positivas para el conjunto de todos los estudiantes, esto es, realizacion de
seminarios, adecuacion de clases practicas y magistrales y fomento de la dindmica de
grupo. En lo que se refiere a las de menores diferencias, al igual que para el total de los
estudiantes, se tienen las cuestiones sobre la adecuacion de los espacios de docencia y la
accesibilidad del profesorado. Cabe comentar sobre este campo que la cuestion referente
a la utilizacion de material bibliografico presenta resultados positivos para nuestra
universidad (al contrario que para el conjunto). Por el contrario, la cuestion referente a
la realizacion de préacticas externas pasa a ser mejor valorada significativamente en la

universidad de destino.
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Si nos referimos al campo de C. de la Salud, se repiten las pautas generales sobre las
cuestiones mejor y peor valoradas comparativamente con la universidad de destino. En
este campo las cuestiones sobre la importancia de la asistencia a clase y la utilizacién de
medios informaticos dan resultados positivos para la universidad de destino (aunque no

se trate de diferencias significativas).

En lo que se refiere a C. Experimentales, todas las cuestiones presentan resultados
favorables a la universidad esparfiola. Ahora bien, si nos referimos a las mejor valoradas
comparativamente, siguen apareciendo la realizacion de seminarios y el fomento de la
dinamica de grupo, pero ahora ya no aparece la proporcion de clases magistrales y
practicas y si aparece como muy bien valorada comparativamente la cuestion sobre la
utilizacion de medios informéticos en la docencia. Por otro lado, las cuestiones con
menos diferencias serian ahora las referentes a espacios de docencia, junto con

utilizacion de material bibliogréfico y la adecuacion de los créditos ECTS.

En el campo de Humanidades, entre las preguntas mejor valoradas respecto de la
universidad de destino, aparece junto con las tres que observabamos en el conjunto
global la cuestion referente a la asistencia a clase. Se observa para este campo que las
cuestiones sobre utilizacion de material bibliogréafico, créditos ECTS y accesibilidad del
profesorado presentan resultados negativos para la universidad espafiola, aunque se trata
de diferencias no significativas. Entre las cuestiones que presentan resultados positivos,
se observa que las menores diferencias se dan para las cuestiones sobre espacios de

docencia y coordinacion.

Finalmente, si nos referimos a Ingenieria y Tecnologia, se observa que las diferencias
mas evidentes a favor de nuestra universidad son las mismas que para el conjunto de
todos los alumnos. Por el otro lado, las que menores diferencias presentan, aunque
significativamente favorables a la universidad espafiola, son la adecuacion de la
formacion recibida, la adecuacion de los espacios de docencia y la coordinacion entre

asignaturas afines.

7. Valoracion global de los sistemas de ensefianza/aprendizaje de las diferentes

universidades

En la dltima pregunta de la encuesta se solicita a los alumnos la valoracion general tanto

de la universidad de origen como de la de destino. Esta valoracion es un buen indicador
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de la satisfaccion que los alumnos tienen de la universidad, considerando globalmente
los aspectos metodologicos, las caracteristicas del profesorado y las labores de

coordinacion, adecuacion y evaluacién de los estudios.

En el grafico 4 se observa que la valoracion global dada a la universidad espafiola por
sus propios estudiantes supera a la dada a cada una de las de destino y, salvo al
compararla con la valoracion dada a la universidad italiana donde la diferencia no es
significativa, en el resto de universidades siempre resulta la diferencia

significativamente favorable a la espafiola.
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Gréfico 4. Valoracion global de los estudiantes espafioles a su universidad y a la de

destino

8. Conclusion

No se puede hablar de la existencia de una universidad europea tipo. Una universidad es
siempre mejor valorada por sus propios estudiantes y al valorar comparativamente la
universidad de origen y la de destino, si la opinion sobre la de origen es buena, se tiende
a valorar menos a la de destino y, en caso contrario, si la universidad de origen no es
muy bien valorada se tiende a puntuar mejor lo que encuentra en la universidad de

destino.

Los estudiantes espafioles méas satisfechos con la universidad espafiola son los que han
tenido como destino universidades de los Paises Escandinavos, de Holanda, de
Alemania, de Austria, de Irlanda y del Reino Unido. Los menos satisfechos con la
universidad espafiola y, por lo tanto, mas satisfechos con la destino son los estudiantes
que han acudido a la universidad de Italia.
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Al realizar el estudio desagregando por campos cientificos las diferencias que se
encuentran son en general inherentes a los propios estudios. Asi, los estudiantes de
Humanidades, C. Experimentales y C. Sociales y Juridicas valoran mas que los de C. de
la Salud e Ingenieria y Tecnologia la asistencia a clase y la consulta habitual de material
bibliogréafico y estos dltimos valoran mas la adecuacion de clases préacticas sobre
magistrales, la labor de coordinacion entre asignaturas afines, la accesibilidad del
profesorado y la facilidad para realizar précticas externas que los estudiantes de
Humanidades y Ciencias Sociales y Juridicas.

Los aspectos mejor valorados en la universidad espafiola, por comparacion con las

demas universidades europeas, son:

e La realizacion habitual de seminarios especificos para fomentar la discusion
sobre temas académicos y desarrollar la vertiente de investigacion en la

formacion universitaria.
e Laadecuacion de la proporcion de clases practicas respecto a magistrales.
e EIl fomento de la dindmica de grupo.

e El uso habitual por parte del profesorado de medios informaticos como soporte a

la docencia.

La figura del tutor, suspendida en general por los estudiantes espafioles y extranjeros
tanto en las universidades de origen como de destino, es algo mejor valorada por los

estudiantes espafioles en su propia universidad que en las de destino.

Los aspectos de los que mas adolece la universidad espafiola, comparativamente con el

resto de universidades europeas, parecen ser los relativos a:
e Laadecuacién de la distribucion de los espacios de docencia.
e Laaccesibilidad del profesorado.

A este respecto es preciso sefialar que donde mas acentuados se encuentran ambos
puntos débiles es en C. Sociales y Juridicas y en Humanidades y en los campos en los

que menos, Ingenieriay Tecnologia 'y C. Experimentales.
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Los estudiantes espafioles que, por comparacion con la universidad extranjera, en
general valoran mejor la espafiola para el conjunto de todas las cuestiones son los de

Ingenieria'y Tecnologia, y los que peor la valoran, los de Humanidades.

Los estudiantes de C. de la Salud tienen una valoracion comparativa de la universidad
espariola respecto a la extranjera inferior a la media en los aspectos contemplados en la
encuesta relativos a la metodologia docente y al profesorado, pero superior en las
preguntas relativas a la coordinacion y adecuacion de los estudios. Finalmente, quienes
mejor valoran la asistencia a clase y la utilizacion de bibliotecas son los estudiantes de
C. Experimentales y C. Sociales y Juridicas.
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ANEXO: ENCUESTA on-line

Fuente : Alumnos Erasmus en ambas direcciones
Curso: 2005/2006

Preguntas sobre Datos descriptivos.

Afio del intercambio

Duracion del mismo

Idioma en el que se ha desarrollado mayoritariamente el intercambio
Universidad de procedencia

Pais

Universidad de destino

Pais

Titulacién

Curso/s académico/s en el programa Erasmus (de la titulaciéon)
Hombre/mujer

Edad

Nota media del curso (valorado entre 0 y 10)

Asigna a las siguientes afirmaciones un valor de 1 a 5, considerando el 1 como
totalmente desacuerdo y el 5 como totalmente de acuerdo en la universidad de
origeny en la universidad de destino.

Preguntas sobre metodologia docente.

1.- La asistencia a clase es muy importante.

2.- He utilizado diariamente la biblioteca, libros de consulta y/o material
bibliografico

3.- Se realizan habitualmente seminarios especificos para fomentar la discusion
sobre temas académicos y desarrollar la vertiente de investigacion en la formacion
4.- La proporcion clases practicas frente a magistrales es adecuada

5.- El peso en créditos ECTS de las materias es adecuado

6.- La distribucidn de espacios de docencia es adecuada

7.- Se fomenta la dindmica de grupo mediante la realizacion de trabajos y/o
distintos tipos de participacion activa.

Profesorado

8.- Lafigura del tutor ha sido clave para asesorar el intinerario de la formacion
9.- El profesorado realiza un uso habitual de medios informaticos como soporte a
la docencia

10.- El profesorado resulta facilmente accesible



Coordinacion y adecuacion de los estudios

11.- Se aprecia la labor de coordinacion entre asignaturas afines

12.- La formacion recibida es adecuada para tu futuro profesional

13.- Hay facilidades para efectuar practicas externas directamente relacionadas
con los estudios

Sistema de evaluacion
14.- El sistema de evaluacion mayoritario es

un Unico examen final,

varios examenes

mixto (examenes y trabajos)

otros (especificar)

15.- El sistema de evaluacion ha sido adecuado

Valoracion general

16.- El sistema de ensefianza/aprendizaje ha sido satisfactorio

17.- Describe tres ideas que te parezca que se deben impulsar en la formacion
universitaria

18



Asistencia a clase

Pais
Francia
Holanda
Austria
R. Unido
Portugal
Suecia
Irlanda
Noruega
Polonia
R. Checa
Alemania
Dinamarca
Bélgica
Finlandia
Italia
Total

Material biblio. Seminarios
Media Pais Media Pais Media
3,95 R.Unido 3,69 Suecia 3,57
3,87 Irlanda 3,38 R. Unido 3,46
3,87  Noruega 3,35 Finlandia 3,39
3,80  Suecia 3,33  Austria 3,39
3,78 Finlandia 3,33  Alemania 3,37
3,73  Holanda 3,29 Dinamarca 3,26
3,72  Dinamarca 3,16 Holanda 3,16
3,65  Portugal 3,02  Noruega 3,15
3,64  Alemania 2,88 Irlanda 2,87
3,63  Francia 2,72 Francia 2,84
3,59 Iltalia 2,72 Portugal 2,83
3,58  Bélgica 2,65  Bélgica 2,82
3,63  Austria 2,54 Polonia 2,72
3,46  Polonia 2,46 R. Checa 2,63
299 R.Checa 2,26 Italia 2,36
3,61 Total 3 Total 3

Préacticas/magistrales

Pais
Dinamarca
Finlandia
Austria
Suecia
Alemania
Polonia
Francia
Noruega
Portugal
R. Unido
Holanda
Irlanda
Bélgica
R. Checa
Italia
Total

Créditos ECTS

Media Pais
3,80 Noruega
3,78 Finlandia
3,75 Suecia
3,68 Dinamarca
3,54 Polonia
3,49 Alemania
3,48 R. Unido
3,46 Austria
3,44 Holanda
3,43 R. Checa
341 Irlanda
3,36 Portugal
3,23 Italia
3,21 Francia
2,40 Bélgica
3,3 Total

Media
3,65
3,61
3,58
3,49
3,34
3,34
3,32
3,32
3,32
3,26
3,26
3,18
3,08
3,05
3,02
3,25

Espacios docencia

Pais
Suecia
Finlandia
Dinamarca
Noruega
Holanda
Austria
R. Unido
Alemania
Irlanda
Bélgica
Polonia
R. Checa
Francia
Portugal
Italia
Total

Dindmica grupo

Media Pais

4,04 Dinamarca
3,99 Suecia
3,86 Holanda
3,83 Finlandia
3,79 Noruega
3,64  Austria
3,59  Portugal
3,58 R. Unido
3,44 Irlanda
3,35 Francia
3,30  Bélgica
3,25  Alemania
3,24 Polonia
3,10 R. Checa
2,86 Italia
3,42 Total

Tutor
Media Pais Media
4,55 Finlandia 3,51
428 Noruega 3,13
4,26 R.Checa 3,11
4,16  Suecia 3,07
4,08 Holanda 3,04
3,98 R.Unido 2,97
3,87 Dinamarca 2,90
3,85 Polonia 2,89
3,74  Portugal 2,84
3,64 Irlanda 2,82
3,59  Alemania 2,81
3,56  Bélgica 2,71
3,54  Austria 2,65
3,49 Francia 2,45
2,75 Italia 2,24
3,65 Total 2,75

Tabla Al. Valoracion de la universidad espafiola por los estudiantes espafioles segun el pais de destino



Medios Inform.  Accesibilidad prof. Coordinacién Formacion adecuada Précticas externas Sistema evaluacién Valoracion global

Pais Media Pais Media Pais Media Pais Media Pais Media Pais Media Pais Media
Finlandia 4,47 Noruega 4,40  Finlandia 3,59  Finlandia 3,88 Noruega 3,75  Finlandia 4,05 Finlandia 4,07
Noruega 4,25 Dinamarca 4,30  Suecia 3,43  Noruega 3,81 Francia 3,69 R.Checa 3,89 Noruega 4,06
Dinamarca 4,16 Finlandia 4,26  Noruega 3,38  Dinamarca 3,79 Alemania 3,69  Noruega 3,85 Dinamarca 4,05
Holanda 4,15  Suecia 4,13  Dinamarca 3,34  Suecia 3,79 Finlandia 3,62  Suecia 3,80 Suecia 4,04
Suecia 4,15 Holanda 3,93 R.Checa 3,28  Austria 3,78 Austria 3,53  Irlanda 3,79 Holanda 3,87
R.Unido 4,06 R.Checa 3,91 Alemania 3,26 Alemania 3,68 Suecia 3,32 Polonia 3,79 Alemania 3,86
Austria 4,01  Portugal 3,91 Holanda 3,25  Holanda 3,67 Dinamarca 3,31  Portugal 3,75 Portugal 3,85
Irlanda 4,01 R.Unido 3,87 R.Unido 3,21  Bélgica 3,61 Holanda 3,21  Austria 3,69 Austria 3,84
Alemania 3,93  Austria 3,85  Austria 3,21  R.Unido 3,57 R.Unido 3,16 Dinamarca 3,67 R. Checa 3,79
Bélgica 3,77  Alemania 3,81 Irlanda 3,16  Francia 3,52 Bélgica 3,08  Alemania 3,65 Irlanda 3,78
Portugal 3,76  Irlanda 3,73  Bélgica 3,09 R.Checa 3,51 Irlanda 3,04  Holanda 3,62 R. Unido 3,71
R.Checa 3,61 Polonia 3,67  Portugal 3,07  Portugal 3,47 Polonia 3,00 R.Unido 3,59 Bélgica 3,58
Francia 3,46  Bélgica 3,54  Polonia 3,07 Irlanda 3,36 R.Checa 2,93 Italia 3,36 Polonia 3,54
Italia 3,14  Francia 3,29  Francia 2,95  Polonia 3,21 Portugal 2,90 Bélgica 3,34 Francia 3,51
Polonia 3,11  Iltalia 2,99 Italia 2,73 ltalia 3,09 Italia 2,61  Francia 3,29 Italia 3,27
Total 3,76  Total 3,656  Total 3,11  Total 3,52 Total 3,24 Total 3,56 Total 3,68

Tabla Al: Valoracion de la universidad espafiola por los estudiantes esparioles segun el pais de destino (cont.)
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Asistencia a clase

Pais
Italia

R. Checa
Irlanda
R. Unido
Alemania
Dinamar
Austria
Bélgica
Noruega
Holanda
Suecia
Finlandia
Francia
Portugal
Polonia
Total

Media
3,55
3,40
3,37
3,31
3,29
3,27
3,26
3,22
3,19
3,13
3,09
3,07
3,05
3,04
2,72
3,25

Material biblio. Seminarios
Pais Media Pais Media
Italia 3,27 Italia 2,52
R.Checa 3,18 Bélgica 245
Portugal 3,16  Portugal 2,44
Austria 3,14 Francia 2,36
Bélgica 3,10 Dinamar 2,36
Francia 3,08 Irlanda 2,33
Polonia 3,07 R. Unido 2,32
Alemania 3,06 R. Checa 2,32
Irlanda 2,91 Polonia 2,31
Suecia 2,91  Austria 2,27
Holanda 2,90 Alemania 2,25
R. Unido 2,87 Finlandia 2,24
Noruega 2,87 Holanda 2,24
Dinamar 2,86  Noruega 2,21
Finlandia 2,81 Suecia 2,08
Total 3,04 Total 2,34

Tabla A2. Valoracion de la universidad de destino por los estudiantes espafioles segln pais de destino

Practicas/magistrales

Pais

R. Unido
Italia
Francia
Alemania
R. Checa
Suecia
Austria
Portugal
Bélgica
Irlanda
Dinamar
Holanda
Noruega
Finlandia
Polonia
Total

Créditos ECTS Espacios docencia Dinamica grupo

Media Pais
2,76 R. Checa
2,76 Irlanda
2,67 R. Unido
2,63 Portugal
2,61 Polonia
2,58 Italia
2,58 Holanda
2,54 Francia
2,54 Bélgica
2,52 Alemania
2,51 Austria
2,50 Suecia
2,44 Noruega
2,40 Dinamar
2,36 Finlandia
2,63 Total

21

Media Pais

3,25 Irlanda
3,17 Italia
3,08 Polonia
3,07 R. Unido
3,07 Francia
3,04  Bélgica
3,03 Holanda
3,01  Portugal
2,94 R. Checa
2,91 Alemania
2,91 Suecia
2,89 Austria
2,83 Finlandia
2,81 Dinamar
2,79 Noruega
2,99 Total

Media Pais

3,40 Irlanda
3,34 Italia
3,33 Austria
3,32 Portugal
3,31 R. Checa
3,23 Alemania
3,21 R. Unido
3,21 Finlandia
3,19 Bélgica
3,15 Noruega
3,09 Francia
3,05 Holanda
3,02 Polonia
2,99 Dinamar
2,85 Suecia
3,23 Total

Tutor
Media Pais Media
3,26 Suecia 2,48
3,14 R.Unido 2,45
3,07 R. Checa 2,42
3,05 Holanda 2,36
3,04 Irlanda 2,36
3,01 Italia 2,35
3,01 Bélgica 2,33
3,01  Portugal 2,33
2,94  Austria 2,32
2,90  Alemania 2,25
2,90 Dinamar 2,24
2,86 Francia 2,22
2,85 Polonia 2,15
2,78 Finlandia 2,13
2,73 Noruega 2,04
2,98  Total 2,31



Medios Inform.

Pais

R. Checa
Irlanda
Italia
Polonia
Alemania
Portugal
Finlandia
Francia
Bélgica
Dinamar
Suecia
Austria
R. Unido
Holanda
Noruega
Total

Accesibilidad prof.

Media Pais

3,40 R. Unido
3,32 Alemania
3,30 Irlanda
3,28 R. Checa
3,27 Austria
3,22 Francia
3,21 Italia
3,21 Bélgica
3,18 Polonia
3,18 Holanda
3,16 Dinamar
3,15 Portugal
3,13 Suecia
2,99 Noruega
2,94 Finlandia
3,21 Total

Coordinacion

Media Pais
3,61 Suecia
3,53 Irlanda
3,51 R. Unido
3,51 Dinamar
3,51 R. Checa
3,49 Alemania
3,46 Holanda
3,38 Austria
3,36 Francia
3,30 Italia
3,27 Portugal
3,26 Finlandia
3,26 Bélgica
3,23 Polonia
3,16 Noruega
3,44 Total

Formacion adecuada

Media Pais

3,00 Suecia
2,98 R. Unido
2,95 R. Checa
2,92 Holanda
2,89 Irlanda
2,85 Italia
2,84 Francia
2,84 Noruega
2,83 Polonia
2,82 Alemania
2,77 Bélgica
2,75 Austria
2,69 Finlandia
2,67 Dinamar
2,63 Portugal
2,85 Total

Media
3,39
3,38
3,28
3,28
3,27
3,25
3,24
3,23
3,20
3,19
3,17
3,14
3,13
3,13
3,11
3,24

Practicas externas

Pais
Austria
Polonia
Holanda
R. Unido
Suecia
Bélgica
Noruega
Italia
Finlandia
Dinamar
Irlanda
Alemania
Portugal
Francia
R. Checa
Total

Sistema evaluacion

Media Pais
3,28 Austria
3,10 Noruega
3,06 Italia
3,04 Irlanda
3,03 R. Unido
3,00 Bélgica
3,00 Alemania
2,97 R. Checa
2,97 Francia
2,95 Holanda
2,91 Dinamar
2,87 Suecia
2,77 Portugal
2,77 Polonia
2,75 Finlandia
2,94 Total

Valoracion global

Media Pais
3,28 R. Unido
3,27 Irlanda
3,24 Italia
3,24 R. Checa
3,22 Francia
3,19 Austria
3,16 Holanda
3,12 Bélgica
3,10 Suecia
3,09 Noruega
3,08 Dinamar
3,00 Alemania
2,98 Portugal
2,97 Polonia
2,93 Finlandia
3,14 Total

Tabla A2. Valoracion de la universidad de destino por los estudiantes espafioles segun pais de destino (cont.)
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Media
341
3,39
3,34
3,28
3,26
3,26
3,22
3,21
3,18
3,17
3,17
3,16
3,13
3,00
2,97
3,25



[15] (0] - «©
SIS1S|E| B O|E|E|E|=|2|E|5|egls| ¢
S|l 8|2 s = S| | 8|S 2|l 2|l 2|3 | 0O o
|z|8| 5| & |f|8|=|=|s|8|8|&5|z| 4
Alemania Metodologia 1
Profesorado 10
Austria Coordinacion 13 i
Bélgica Metodologia 3 I\/Ietlodc')bl\o_gtla .
- . Asistencia a clase
Dinamarca 2. Material biblio.
lean_dla : 3. Seminarios
Francia Metodologia 6 4. Préacticas/magistrales
Holanda 5. Créditos ECTS
Irlanda Metodologia 7 6 7 1 7 6. Espacios docencia
Profesorado P7i‘ Dlnéimlcadegrupo
Evaluacion 16 rg ES(_)rrlio(;
Italia Metodologia | 1,3 1127 1,246 (1,712 111(12 1,2,3,7 9. Medios Inform.
Evaluacion 15, 16 10. Accesibilidad prof.
Noruega Coordinacién
Polonia 11. Coordin_a}cién
Portugal : 13" pricioss xermas
R. Unido Metodologia 4,6 1 Evaluacion
Profesorado 10 10 10 15. Sistema evaluacion
Coordinacion 13 16. Valoracion global
Evaluacion 16 16
R.Checa
Suecia

Las universidades de los paises en filas presentan diferencias positivas significativas respecto a las universidades de los paises en columnas en las preguntas que
se indican.

Tabla A3. Valoracion de la universidad de destino por los estudiantes espafioles segun pais de destino (diferencias significativas)
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Alemania +0,30 -0,18 +1,12 +0,91 +0,43 +0,44 +0,55 +0,55 +0,67 +0,28 +0,41 +0.49 | +0,82 +0,49 +0,70
Austria +0.61 -0,60 +1,12 +1,18 +0,41 +0,59 +0,90 +0,33 +0,86 +0,38 +0,63 +0,41 +0,58
Bélgica +0,31 -0,45 +0,37 +0,69 +0,65 +0,37 +0,58 +0,40 +0,44 +0,37
Dinamarca +0,31 +0,30 +0,90 +1,28 +0,68 +0,87 | +1,77 | +0,66 +0,98 +1,02 +0,41 +0,66 | +0,36 | +0,59 +0,88
Finlandia +0,39 +0,52 +1,15 +1,37 +0,82 +0,96 +1,16 +1,38 +1,26 +1,09 +0,84 | +0,75 | 40,65 | +1,12 +1,11
Francia +0,89 -0,36 +0,48 +0,81 +0,74 +0,23 +0,25 -0,20 +0,12 | +0,28 | +0,92 | +0,19 +0,24
Holanda +0,74 +0,39 +0,92 +0,91 +0,29 +0,57 +1,40 +0,68 +1,16 +0,63 +0,41 +0,39 +0,53 +0,64
Irlanda +0,34 +0,47 +0,54 +0,84 +0,48 +0,46 +0,69 +0,55 +0,39
Italia -0,55 -0,55 -0,15 -0,36 -0,47 -0,38 -0,11 -0,16 -0,46 -0,16 -0,36 +0,12
Noruega +0,48 +0,94 +1,02 +0,83 +0,98 +1,17 +1,10 +1,31 +1,17 +0,75 +0,58 +0,75 +0,57 +0,88
Polonia +0,92 -0,61 +0,41 +1,13 +0,69 +0,74 +0,39 +0,82 +0,54
Portugal +0,74 +0,38 +0,89 +0,82 +0,51 +0,54 +0,65 +0,30 +0,36 +0,78 +0,72
R. Unido +0,48 +0,82 +1,14 +0,66 +0,24 +0,27 +0,84 +0,52 +0,92 +0,26 +0,26 +0,19 +0,38 +0,30
Rep. Checa 40,23 -0.91 +0,60 +0,68 +0,38 +0,77 +0,51
Suecia +0,63 +0,43 +1,48 +1,10 +0,69 +0,95 +1,55 +0,59 +0,98 +0,87 +0,43 +0,40 +0,29 +0,80 +0,86

Tabla A4. Diferencias significativas entre las valoraciones medias a la universidad de origen (univ. espafiola) y a la universidad de
destino
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C. Sociales y Jurid. | +0,31 | +0,14 | +0,56 | +0,61 | +0,10 +0,60 | +0,26 | +0,65 +0,20 | +0,23 | -0,11 | +0,31 | +0,39
C. dela Salud -0,32 | +0,51 | +0,59 | +0,15 +0,46 | +0,31 +0,34 | +0,39 | +0,38 | +0,27 | +0,40
C. Experimentales | +0,50 +0,83 +0,74 | +0,45 | +0,51 | +0,31 | +0,26 | +0,22 | +0,49 | +0,42 | +0,44
Humanidades +0,46 +0,67 | +0,71 +0,40 | +0,21 | +0,28 +0,22 | +0,24 | +0,20 | +0,36
Ingenieriay Tecn. | +0,41 | -0,14 | +0,76 | +0,82 | +0,54 | +0,37 | +0,84 | +0,66 | +0,65 | +0,49 | +0,38 | +0,33 | +0,62 | +0,59 | +0,49

Tabla A5. Diferencias significativas entre las valoraciones medias a la universidad de origen (univ. espafiola) y a la universidad de
destino, por campos cientificos
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Resumen

Existen momentos en la Historia de la Humanidad en los que hay que buscar nuevas combinaciones entre la teoria y
la practica para satisfacer las demandas, siempre distintas, de una sociedad en constante evolucion. Como hemos
podido comprobar, en el pasado reciente, las teorias y los sistemas de referencia que antes eran adecuados y eficientes
hoy se vuelven desfasados e inoperantes, haciéndose necesaria su adaptacion a las nuevas circunstancias. A veces, no
basta con una simple modificacion de los conceptos tradicionales ya existentes para ser aplicados a las situaciones
presente y futura. Son imprescindibles nuevas ideas y nuevas formas de hacer.

Los nuevos tiempos requieren de nosotros, profesores y alumnos, un cambio de actitud, mas activa, que contribuya a
crear entre todos un ““clima de aprendizaje mutuo™. Los nuevos métodos exigen un sistema de aprendizaje capaz de
conseguir nuevos objetivos como la eficacia, la eficiencia, la flexibilidad, la creatividad y la capacidad de innovacion,
sin olvidar la motivacion. En realidad conocemos las soluciones, pero quiza no sepamos como ponerlas en practica.
Sélo nos queda una esperanza ciertamente realista: las aulas vacias nos estdn ayudando a pensar.

El objetivo de esta comunicacidn consiste en reflexionar sobre estas cuestiones en el marco del Espacio Europeo de
Educacion Superior y en un contexto lleno de profundas transformaciones que alteran la posicién competitiva de las
empresas, las instituciones (incluida la Universidad) y las personas.

Palabras clave: Docencia, Aprendizaje, Ensefianza, Espacio Europeo de Educacién Superior.

Abstract

In Humanity History, exist moments in which we have to look for new combinations between theory and practise to
satisfy demands, always different, of an improving society. As we had proved, in the recent past, theories and
reference systems that previously were adequate and efficient nowadays had become old-fashioned and inoperable,
being needed their adaptation. Sometimes, a simple modification of traditional concepts is not enough to be applied in
present and future situations. New ideas and ways are essential.

New ages need from professors and pupils an attitude change, more active, which helps to create a “mutual learning
clime”. New methods demand a learning system able to achieve new objectives such as effectiveness, efficiency,
flexibility, creativity and innovation capacity. We really know solutions, but perhaps we do not know how to put
them in practise. We have not another alternative but a realistic hope: empty classes are helping us to think.

The objective of this paper is to reflect on these questions in the framework of the European Higher Education Area
and in a context full of changes that alter the competitive position of enterprises, institutions (including University)
and people.

Key words: Learning, Teaching, European Higher Education Area (EHEA).



1. Introduccién

La economia mundial esta siendo testigo de profundas transformaciones que alteran la
posicion competitiva de las empresas y, en consecuencia, afectan a las economias
nacionales y al bienestar de los ciudadanos. EI cambio continuo, que exige dosis
crecientes de flexibilidad, ha pasado a ser el protagonista cotidiano en el escenario de

actuacion de los agentes econémicos.

Entre las transformaciones registradas en los ultimos afios, los avances tecnolégicos y la
eliminacidén de obstaculos a la actividad econdmica, en general, y la reduccion del coste
de transporte y de las telecomunicaciones junto a la liberalizacion del comercio, en
particular, han ocupado un lugar destacado. Todo ello ha conllevado una expansién
global sin precedentes® de los intercambios, de la informacién y del conocimiento
(Medina Moral y Montes Gan, 2006, p.11). Aunque el fendmeno de una economia
globalmente integrada no es nuevo, el elevado numero de paises que participan y el
caracter intangible de las transacciones que se efectlian hacen de él algo realmente
novedoso. En definitiva, nos hallamos ante un mundo diferente que requiere métodos

educativos adecuados para conseguir aptitudes y capacidades nuevas.

La educacién y la formacion?, es decir, el conjunto de conocimientos y habilidades que
poseen las personas que trabajan o se encuentran en disposicion de trabajar, influyen
considerablemente en el nivel de competitividad, a través de dos efectos que pueden

! No obstante, el fenémeno de la globalizacion es menos reciente de lo que, en principio, pudiéramos
imaginar. Hace mas de cinco siglos Espafia y Portugal descubrieron que el planeta era efectivamente
global cuando iniciaron su aventura americana, plasmandose en la realidad mediante auténticas
experiencias de internacionalizacion de la produccion y de la division del trabajo. Las mismas
consecuencias se derivan de la aparicion de las grandes corporaciones multinacionales, a finales del siglo
XIX, fruto de un proceso de integracion vertical que traspasa mares y fronteras para garantizar el
suministro de materias primas a los gigantes industriales emergentes. Desde la segunda mitad del siglo
XIX y hasta la Primera Guerra Mundial, el comercio internacional habia crecido tanto que hubo que
esperar a 1978 para alcanzar el nivel de globalizacién del comercio que se habia obtenido en 1913.

2 Conviene realizar algunas precisiones conceptuales sobre estos dos términos. Asi, para Psacharopoulos
(1996), “la educacion comprende todas las formas de ensefianza formal e informal”. Por el contrario,
Blaug (1981) considera que “la educacion se define como aquel aprendizaje deliberado que tiene lugar
en la escuela, frente al concepto de formacion, que comprende el aprendizaje deliberado que tiene lugar
fuera de la escuela”. Para otros autores, como el bidlogo neurocientifico Maturana (1995) la educacién se
entiende como un concepto sistémico. Esta misma idea se ve corroborada por el fundador de la teoria y la
practica pedagogica, Emile Durkheim (1975), cuando sefiala que “la educacion es el medio a través del
cual la sociedad renueva permanentemente las condiciones de su existencia, y, a medida que una
sociedad se industrializa y se moderniza, la instruccién de sus jovenes se va progresivamente
diferenciando, se hace compleja internamente y esta mas ligada a otros aspectos de la sociedad...”.



derivarse de la atencion prestada por los poderes publicos a estas actividades: la
reduccion del desempleo, debido a un mayor grado de adecuacion entre la cualificacion
de la oferta de trabajo y la requerida por la demanda, y el aumento de la productividad
laboral individual. Formacidn y posibilidades de encontrar empleo van inexorablemente
unidas en un entorno en el que las exigencias de cualificacion profesional son cada vez

mayores.

Conseguir mayores ventajas competitivas exige disponer de unos recursos humanos mas
preparados. Nadie pone hoy en duda que la calidad del capital humano debe crecer
continuamente si se pretende mejorar la economia de un ambito territorial concreto.
Ahora bien, quedaria por determinar qué tipo de formacion seria la mas adecuada. En
los momentos actuales se ha impuesto la necesidad de dotar a las personas de una
formacion amplia, sistematica y polivalente que les permita aspirar a diversos puestos
de trabajo, pasar de un empleo a otro, saltar del trabajo asalariado al trabajo por cuenta
propia y viceversa, y hacer frente, sin traumas, a los cambios que se originen en las
caracteristicas de un mismo empleo.““Por encima de la especialidad esta el deseo de

formar personas capaces de responder con flexibilidad” (Salaburu, 2006, p.7).

Para afrontar éstos y otros retos es imprescindible asumir que la formacion y el
aprendizaje son procesos permanentes que deberan prolongarse a lo largo de toda una
vida para sobrevivir en el contexto cambiante de una economia global en continuo
movimiento. En otras palabras, la educacién reglada no es mas que un punto de partida
de todo un largo proceso educativo, de ahi la importancia de la formacién en los
primeros niveles. Es, precisamente, en las fases iniciales de la ensefianza en las que hay
que incidir para desarrollar en los nifios y en los jovenes habilidades que les permitan
enfrentarse a los problemas reales, tener iniciativa, saber indagar, investigar, inventar,
organizar y generar actitudes positivas ante cualquier tipo de situacion. Unos recursos
humanos poco preparados e inmovilistas pueden constituirse en uno de los principales
estrangulamientos para la innovacion y la transformacién que requieren los nuevos

tiempos.

La formacion inicial, por lo tanto, ya no puede considerarse desde la perspectiva del
acceso inmediato al empleo, sino que debe asumirse como la adquisicién de una base

suficiente para hacer frente a un contexto cambiante, lo cual representa, sin duda, una



exigencia mayor. Esto significa que las personas deberan actualizar, cada vez con mayor
frecuencia, sus conocimientos a lo largo de su vida profesional y asi lo ha puesto de
manifiesto, hace ya algunos afios, el Parlamento Europeo en algunas de las Directrices

de la Estrategia Europea de Empleo®.

Disponer en el momento preciso de las personas con las capacidades requeridas, que
permitan a las empresas producir con los niveles de competencia necesarios, es uno de
los retos que tienen planteados muchas economias, entre ellas la Unidn Europea. A este
reto contribuira de forma importante el sistema educativo, cuya mision es la de
proporcionar una formacion de base a aquellas personas que van a cubrir esos puestos
de trabajo. Junto al sistema educativo, la formacion dentro de la propia empresa también
desempefia un papel crucial para el logro de este objetivo. En este sentido, las empresas
se muestran cada vez mas decididas a enfrentarse con los problemas inmediatos de
cualificacion y, en muchos casos, a cooperar mas con los poderes publicos en los
sistemas de ensefianza y formacion. Como sefiala, muy acertadamente, la OCDE,
"invertir en el campo de la ensefianza es invertir para la expansion. Del mismo modo
que la productividad de un bien de equipo depende de la innovacién técnica, la eficacia
del trabajo depende de la ensefianza que ha recibido una poblacion. La retribucion del
trabajo es el estimulante tradicional de su rendimiento, pero la calidad y la eficacia del
mismo depende de la instruccidn general y de las cualificaciones especiales de la mano
de obra. La ciencia y la ensefianza pueden, por consiguiente, considerarse ambas como

factores basicos en el proceso de crecimiento econémico”.

En este escenario, las universidades estan llamadas a convertirse en auténticas
“empresas de conocimientos”, comprometiéndose con el desarrollo de su entorno,
acercandose mas al mundo empresarial, participando activamente en los procesos de
innovacion e internacionalizacién, contribuyendo a poner en marcha proyectos de
relevancia social y economica, y generando un espiritu critico y ““nuevas formas de
actuar’ entre los miembros de la sociedad. En definitiva, se trataria de abandonar la
imagen de ‘“‘catedrales del saber”, que durante tantas décadas ha impregnado el

quehacer de las universidades, para transformarse en verdaderos “centros de generacion

* En una de las directrices de la Estrategia Europea Integrada en favor del Empleo, aprobadas por el
Consejo, se ha establecido como una de las medidas desarrollar las competencias para el nuevo mercado



y gestion del conocimiento” que sean capaces de traducir el saber al *““saber hacer”

dando forma a nuevos procesos, productos, servicios y estrategias®.

La presente comunicacion se centra en justificar la necesidad de aplicar nuevos métodos
en la docencia y en el aprendizaje, ofreciendo respuestas a algunas de las numerosas
cuestiones que se plantean, exponiendo una metodologia concreta que, en términos
generales, es coincidente con la que se viene aplicando desde hace seis cursos
académicos en la asignatura de Politica Econémica que se imparte en el tercer curso de
la Licenciatura en Administracion y Direccion de Empresas en la Facultad de Ciencias

Econdmicas y Empresariales de la Universidad de Valladolid.

2. Bolonia y Lisboa: Dos caras de una misma moneda

A lo largo de la Historia del Pensamiento Econémico la educacion siempre ha ocupado
un lugar relevante. Los primeros economistas de los siglos XVI y XVII destacaron la
incidencia de la educacién en la productividad del factor trabajo, circunstancia que
también fue tratada por los economistas clasicos, en la segunda mitad del siglo XVIIlI,
desde Adam Smith, pasando por Thomas Robert Malthus y John Stuart Mill, quienes
destacaron el valor econémico de la educacion y su importancia como fuente de poder

(Rodriguez Séiz y Sotelo Navalpotro, 1999, p.368).

Pero a pesar de este reconocimiento no fue hasta bien entrada la década de los cincuenta
cuando comienzan a formalizarse estas ideas. Theodore Schultz (1961) defendid que el
capital humano® es el resultado de la decisién de los individuos, con el objetivo de
adquirir capacidades que le permitan optimizar sus beneficios mediante la formacion.
Logicamente, las repercusiones no son solo individuales, dejandose sentir, también, en
la produccién global. La teoria del capital humano recibi6 el impulso definitivo con las
investigaciones de Gary Becker (1964) para quien la educacion contribuye a lograr el
aumento de la productividad de las personas.

de trabajo en el contexto del envejecimiento activo, el capital humano y el aprendizaje a lo largo de toda
la vida (Parlamento Europeo, 2003).

* En la década de los sesenta, Peter Drucker dio a conocer los términos de trabajo del saber y trabajador
del saber y Fritz Machlup el de industrias del saber. En la era de la sociedad del conocimiento
encontrariamos al trabajador del conocimiento: aquella persona que introduce en el proceso productivo
ideas, conceptos, combinaciones..., mas que habilidad manual o fuerza (Fernandez Arufe, 2006, p.220).

® Segln Salmuelson y Nordhaus (1999, p.239), el término ‘capital humano’ es la cantidad de
conocimientos Utiles y valiosos acumulados por los individuos en los procesos de educacién y formacion.



La importancia de la educacion también se pone de manifiesto a través de las
externalidades que genera en forma de beneficios sociales que recaen en otros
individuos diferentes a los que la reciben, hecho que justifica la intervencion del sector
plblico a través de una politica econémica en materia educativa®. Las politicas
educativas han desempefiado, con mayor o menor fortuna, un papel fundamental en la
preparacion del ser humano para su entrada en el mundo del trabajo. Pero es,
principalmente, en las situaciones de cambio, como la actual, cuando las miradas se
vuelven hacia el sistema educativo, valorando su contribucion y efectividad al

funcionamiento econdémico.

En los cincuenta afios de vida de la Union Europea se han registrado indudables avances
que han situado a la economia europea en una de las méas avanzadas del mundo. Sin
embargo, en un mundo en constante evolucién, Europa no puede quedarse inmovil si
desea proteger su particular modelo social y seguir ofreciendo oportunidades, empleo, y
calidad de vida, debiendo actuar con determinacién en un entorno de fuerte competencia
mundial. Fue en la primavera del afio 2000 cuando el Consejo Europeo, reunido en
Lisboa los dias 23 y 24 de marzo, definié una nueva estrategia de la Unién Europea para
impulsar el empleo, la reforma econdémica y la cohesion social a traves de una economia
basada en el conocimiento. Se denomind Estrategia de Lisboa y en ella se establecio un
objetivo estratégico “convertirse en la economia basada en el conocimiento mas
competitiva y dindmica en el mundo, capaz de un crecimiento econémico sostenible con
mas y mejores empleos y una mayor cohesion social”. ElI Consejo de Gotemburgo de
2001 aprueba la adopcion de una “estrategia de desarrollo sostenible™, que afiade una

dimension medioambiental a la Estrategia de Lisboa.

En el comienzo de sus conclusiones se expone: ”’La Union Europea se enfrenta a un
enorme cambio fruto de la mundializacion y de los imperativos que plantea una nueva
economia basada en el conocimiento. Dichos cambios afectan a todos los ambitos de la
vida de las personas y exigen una transformacién radical de la economia europea (...)
Los sistemas de educacion y formacién europeos necesitan adaptarse tanto a las
demandas de la sociedad del conocimiento como a la necesidad de mejorar el nivel de

vida y la calidad del empleo. Tendran que ofrecer oportunidades de aprendizaje y

® Ademas, la educacion se presenta como la piedra angular en todo proceso de crecimiento y desarrollo
econémico, tanto para los paises menos avanzados como para los mas desarrollados.



formacion adaptadas a grupos destinatarios en diversas etapas de sus vidas: jovenes,
adultos parados y ocupados que corren el riesgo de ver sus cualificaciones
desbordadas por un proceso de cambio rapido”. Posteriormente, el Consejo Europeo de
Barcelona, celebrado durante el mes de marzo de 2002, reconoce la necesidad de abogar
porque los sistemas europeos de educacion y formacién se conviertan en una referencia
de calidad para el afio 2010; al mismo tiempo, resalta el papel de la educacion, de la
investigacion y de las tecnologias de vanguardia en una economia competitiva basada

en el conocimiento’.

Cuatro afios después del lanzamiento de la Estrategia de Lisboa, los niveles globales de
aplicacion y progreso en los Estados Miembros seguian siendo insuficientes, y en
determinados ambitos existian problemas que suponian un freno para la Estrategia en
su conjunto. Por ello, en marzo de 2004, la Comision Europea invita al Consejo a darle
un nuevo impulso y a adoptar las decisiones necesarias en los sectores estratégicos. Este
decidié realizar una evaluacion alternativa e independiente a la evaluacion intermedia
de la Estrategia de Lisboa que se llevaria a cabo. La tarea recayd sobre un equipo
formado por personas altamente cualificadas dirigidas por Wim Kok. El informe, al que
se denomind Informe Kok, fue publicado en noviembre de 2004 y en él se ponian de

manifiesto los modestos resultados obtenidos por la Union Europea hasta la fecha.

Fue entonces cuando la Comision solicito la participacion activa de las regiones para
hacer la Estrategia mas visible ante los ciudadanos. El logro de los objetivos de la
“Agenda de Lisboa” no s6lo necesita estrategias de politica econémica (reformas
estructurales, empleo,...) desarrolladas a escala nacional. También es preciso vincular a
ella los aspectos territoriales y, particularmente, la politica de cohesion. Las Directrices
Estratégicas para la Programacion del periodo 2007-2013 introducen esta
circunstancia al plantear el concepto de la concentracidn temética de la intervencién en
los factores que determinan la competitividad de las regiones. En el caso de la prioridad

de la competitividad y el empleo, se presta una atencion preferente a la innovacion, el

7 “La presente Comunicacién pretende iniciar un debate sobre el papel de las universidades en la
sociedad y la economia del conocimiento en Europa y sobre las condiciones en las que podran
desempefiar efectivamente dicho papel. El crecimiento de la sociedad del conocimiento depende de la
produccién de nuevos conocimientos, su transmision a través de la educaciéon y la formacion, su
divulgacién a través de las tecnologias de la informacion y su empleo por medio de nuevos
procedimientos industriales o servicios” (Comisién de las Comunidades Europeas, 2003).



medio ambiente y el capital humano. En relacion con este Gltimo, la Tabla 1 recoge los

temas clave que se fijaron para Espafia.

Tabla 1. Temas clave para Espafia de las Prioridades Estratégicas del FEDER y
FSE de acuerdo con la Estrategia de Lisboa para el periodo 2007-2013,
directamente vinculados con el capital humano

PRIORIDADES ESTRATEGICAS PARA EL FEDER

I. Investigacion, desarrollo tecnoldgico e innovacion
Previsién de 6.000-8.000 millones de euros para la promocion de la economia del conocimiento, que
serd posible con la contribucién del FEDER y del Fondo Tecnoldgico.

= Educacion dirigida a la innovacion (rendimiento de los productos, procesos de produccion, servicios
para el mercado, desarrollo tecnoldgico, aplicacion de I+D,...).

= Coordinacidn de acciones para crear una masa critica.
= Asociacion entre organismos de investigacion y el sector privado.

n o -z

I1. Sociedad de la informacion ‘
= Movilizacion de los actores locales para estimular la absorcién de las TIC en empresas,
particularmente en las PYMEs.

| I11. Transporte sostenible :
IV. Energias renovables

= Priorizar la investigacion y el desarrollo tecnoldgico de la energia solar térmica, solar fotovoltaica y
biomasa.

V. Medio ambiente y desarrollo sostenible ‘

= Elaboracion de Planes de Accidn de Tecnologia Ambiental, incluyendo la eco-innovacion; promocion
de tecnologias ambientales en las PYMEs; reestructuracion de industrias tradicionales hacia el uso de
tecnologias limpias.

V1. Desarrollo urbano sostenible ‘
= Desarrollo del espiritu emprendedor, empleabilidad y crecimiento de la economia del conocimiento
(clusters de excelencia, partenariados publico-privados,...).

= Reduccidn de la criminalidad y mejora de la seguridad de los ciudadanos.

PRIORIDADES ESTRATEGICAS PARA EL FSE ‘
I. Atraer y retener mas personas en el mercado laboral ‘

= [tinerarios integrados de insercion

= Adaptacion de las actividades de los Servicios Publicos de Empleo a las demandas de los
desempleados.

= Papel desempefiado por las ONG para la mejora de la insercién laboral.

I1. Mejorar la adaptabilidad de trabajadores y empresas ‘

= Acceso de las PYMEs a la formacion continGa.

= Acciones especificas para los trabajadores de mayor de edad y los afectados por procesos de
reestructuracion.

= Contribucién de la formacion continta al objetivo del Plan Nacional de Reformas de reducir a la
mitad la tasa de accidentes laborales en 2010.

= Promocidn del espiritu empresarial con caracter global.

I11. Mejorar el capital humano a través de mejor educacion y desarrollo de calificaciones
= Financiacién de acciones adicionales con el objetivo de reducir el abandono escolar prematuro.




= Vinculos entre universidades y centros de investigacion y el sector privado.

Fuente: Objetivos estratégicos y Orientaciones para la utilizacion de los Fondos Estructurales en Espafia durante el
periodo 2007-2013.

Los escenarios hasta aqui descritos influirdn en la educacién y formacion que reciban
los ciudadanos para hacerlos aptos en la compleja sociedad que les ha tocado vivir;
““una sociedad en situacion de riesgo constante, caracterizada por mercados que se
hunden, predominio de la carencia en la sobreabundancia, gobiernos que tiemblan y
votantes indecisos que huyen” (Beck, 1998, p.11-14). Se hacen necesarios nuevos

métodos de aprendizaje.
3. Nuevos tiempos, nuevos métodos: De la ensefianza al aprendizaje

Existen momentos en los que hay que buscar nuevas combinaciones entre la teoria 'y la
practica para satisfacer las demandas, siempre distintas, de una sociedad en constante
evolucion. Como hemos podido comprobar en el pasado reciente, las teorias y los
sistemas de referencia que antes eran adecuados Yy eficientes hoy se vuelven desfasados
e inoperantes, haciéndose necesaria su adaptacion a las nuevas circunstancias. A veces
no basta con una simple modificacion de los conceptos tradicionales ya existentes para
ser aplicados a las situaciones presente y futura. Son imprescindibles nuevas ideas y

nuevas formas de hacer.

La Declaracion de Bolonia de 19 de junio de 1999 marca un antes y un después para las
universidades europeas, especialmente en lo que significa su contribucion al desarrollo
de la sociedad del conocimiento, para lo cual se han establecido tres objetivos generales

en el marco de la estrategia:

= Formar estudiantes que puedan cursar sus estudios en cualquier universidad

europea.

» Mejorar la empleabilidad de los jovenes universitarios a través de carreras mas

agiles, mas competitivas y mas adecuadas a las demandas de la sociedad actual.

= Convertir a Europa en un polo de atraccion para estudiantes y profesores de otras
partes del mundo recuperando, de este modo, la mejor tradicion de las universidades

europeas.

El logro de estos objetivos esta en manos de dos de los actores fundamentales del

sistema educativo: los alumnos y los profesores. Los primeros, acuden a la Universidad,



con frecuencia, tras haber adoptado, quiza, la primera decision importante de sus vidas:
elegir la carrera a estudiar que les conducira a la obtencion de un titulo, garantia de los
conocimientos y habilidades adquiridas. Pero, como ya se ha puesto de manifiesto, en
los tiempos que corren, y en los que vendran, esto ya no es suficiente. Un estudiante
debe salir de la universidad con un conjunto de competencias y habilidades especificas
(Tabla 2) como: capacidad de liderazgo, actitud favorable al cambio, cualidades para la
toma de decisiones, aptitud para trabajar en equipos multidisciplinares e internacionales,
conocimiento de otros idiomas y culturas, compromiso ético,... En definitiva, el
desarrollo de las competencias instrumentales, interpersonales o sistémicas®, que

establecen los Descriptores de Dublin de 2004.

Tabla 2. Cualidades personales y habilidades sociales a potenciar en el proceso de
aprendizaje

Cualidades personales Habilidades sociales

Responsabilidad Trabajo en equipo
Iniciativa Adaptacion
Capacidad intelectual Ganas de aprender
Tenacidad Superacion
Creatividad Disponibilidad
Etica Organizacion
Lealtad Capacidad de comunicacion
Seguridad en uno mismo Integracion
Discrecion Capacidad para las relaciones sociales
Sinceridad Dotes de mando

Fuente: Elaboracion propia.

Parece légico que la formacion y una experiencia practica acreditada faciliten la
insercion laboral de un universitario. Pero, como ya se ha sefialado, hoy no basta con la
cualificacidn técnica; es imprescindible disponer de cierta capacidad para coordinar con
éxito personas y labores concretas. Aungue esta capacidad puede aprenderse, en parte se
basa en el talento® y es una suerte poseer estas dotes. Sin embargo, no es menos cierto
que ese talento puede ser estimulado y que muchos de nuestros alumnos poseen esa

competencia sin saberlo (Mohn, 2000, p.120).

8 «“Sin competencias los conocimientos no sirven”, sefialaba en una entrevista el Director Gerente de una
empresa dedicada a la seleccidn de personal.

% Se entiende por talento la facultad creadora y por habilidad la disposicién para hacer algo que se puede
incrementar mediante acciones repetitivas y el uso de conocimientos basicos.
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La Comision Internacional sobre la Educacion para el Siglo XXI bajo el patrocinio de
la UNESCO presentd en 1996, bajo la presidencia de Jacques Delors, el informe
titulado “La educacién encierra un tesoro”, en el que se recogian las necesidades
basicas del aprendizaje basado en cuatro pilares claves: ““aprender a conocer, aprender
a hacer, aprender a ser y aprender a vivir juntos’ y, de este modo, garantizar que cada
alumno domine las aptitudes y actitudes requeridas para el desarrollo intelectual y moral
del propio individuo y de la sociedad. En esta misma linea se manifiesta Capra (1996,
p.31), cuando sefala que “el cambio de paradigmas requiere una expansion no sélo de

nuestras percepciones y modos de pensar, sino también de nuestros valores'®”.

En los profesores recae una gran parte de este reto* que, sin duda, exige la renovacion
de las metodologias docentes tradicionales. Pero éstos no atraviesan por uno de sus
mejores momentos. Poco valorados por la sociedad, y menos aun por las agencias
publicas de evaluacion, han venido desarrollando su trabajo, no sin esfuerzo y vocacion,
mediante la transmision de contenidos en innumerables clases magistrales, luchando
contra la pasividad de un alumnado que se ha mostrado incapaz de involucrarse en su

propio proceso formativo, y marcados por el preocupante sintoma de la desmotivacion.

El nuevo desafio declara insistentemente que “no basta con ensefiar bien, sino que
ademas es preciso que el alumno aprenda y que se determine como aprende™. Este
aprendizaje debe permitirle desenvolverse en una sociedad en constante cambio y
enfrentarse a una realidad que va adquiriendo cada vez mayor complejidad. En este
sentido, aportaciones recientes invitan a romper con el modelo tradicional, que se
caracteriza por seguir el paradigma cartesiano, mecanicista y lineal que tiene como su
principal exponente el pensamiento analitico de Descartes, consistente en desmenuzar
los fendmenos complejos en partes para comprender, desde las propiedades de éstas, el
funcionamiento del todo (Capra, 1996, p.39-40), y pasar a otro nuevo (pensamiento en
redes) en el que se admite no s6lo que los conceptos y teorias cientificas son limitados,

sino que se consideran aproximados: la ciencia nunca puede facilitar una compresién

19 Debemos transmitir un minimo de valores comunes y la capacidad para la tolerancia y el respeto a los
demés.

1 No obstante, no hay que olvidar, aunque algunos lo hayan hecho, el papel que desempefia en la dificil
tarea de la educacion y el aprendizaje el entorno familiar y social en el que se desenvuelve el individuo.
De igual modo, debe tenerse en cuenta la responsabilidad de los poderes publicos en la elaboracién de
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completa y definitiva. Las principales caracteristicas de ambos modelos de aprendizaje

se reflejan en la Tabla 3.

Tabla 3. Principales caracteristicas de los modelos tradicional y emergente

Modelo tradicional Modelo emergente
Tecnico-Lineal-Racionalista Holistico-.No Lineal-Emotivo

El objetivo es un contenido El objetivo es un proceso
El centro es el profesor El centro es el alumno
El profesor transmite El profesor facilita
Imposicion Negociacion
Resistencia Disponibilidad
Rigidez Flexibilidad
Prioriza la teoria Prioriza la teoria con aplicacion
Exclusion del alumno Inclusién del alumno
El profesor responde El profesor pregunta
Determinado Indeterminado
De arriba abajo (top-down) De abajo a arriba (bottom-up)
Objetivo Subjetivo
Homogéneo Heterogéneo
Unidimensional Multidimensional
Individualismo Cooperativismo/Colaboracionismo

Fuente: Adaptado a partir de la propuesta de Casassus (2002, p.11).

Asi pues, desde estas nuevas propuestas se aconseja ‘pasar del conductismo®? al

constructivismo®®’

. La principal diferencia entre ambas corrientes se basa en que la
primera niega los procesos mentales y, en consecuencia, no los considera, mientras que
la segunda, no soélo incluye éstos, sino que se fundamenta en ellos (Casassus, 2002,
p.12). Esta se deja sentir en tres &mbitos del proceso educativo: el aprendizaje, el

curriculo y la evaluacion.

= En el proceso de aprendizaje. En el enfoque conductista no es posible conocer el
todo y, por tanto, debemos aprender dividiéndolo en bloques cada vez mas
pequefios. La funcion de la educacién consistird en la descomposicion y
fragmentacion del conocimiento de forma lineal. Para poder pasar de un bloque de
conocimiento a otro, se tiene que haber aprendido y aprobado el anterior. De este
modo, la educacion se percibe como una acumulacion de pequefios blogues de

conocimientos estancos que, una vez sancionados por una prueba normativa

programas de renovacion y accién que garanticen la cobertura de la demanda de educacion y la
excelencia de la ensefianza.

12 Corriente de la Psicologia Cientifica cuya aportacion mas relevante es la teorfa estimulo-respuesta (E-
R). Fue la corriente dominante durante décadas, desde comienzos del siglo XX hasta, aproximadamente,
los afios cincuenta, primero en Estados Unidos y progresivamente en el resto del mundo.

13 Corriente de la Pedagogia que afirma que el conocimiento es un proceso mental del individuo que se
desarrolla de manera interna conforme éste obtiene informacion e interact(a con su entorno.
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secuencial y agregados, permitira alcanzar el conocimiento del todo (Skinner, 1954).
En cambio, para la teoria constructivista, el aprendizaje ocurre en la mente de los
individuos a través de interacciones e interrelaciones en forma de redes, similar a lo
gue sucede en las neuronas, permitiéndole procesar la informacion para integrarla en
un todo a lo largo de su vida, y alcanzando asi el conocimiento de forma més

dindmica y personal configurando un auténtico proceso de aprendizaje.

= En el curriculo™. John Broadus Watson (1913), uno de los principales exponentes
del conductismo, propuso la observacion objetiva de la conducta controlada por el
ambiente. Su postura tedrica se apoya en que el conocimiento se adquiere mediante
una respuesta pasiva y automatica a la aplicacion reiterada de un estimulo
determinado y homogéneo. Su interés se centra en obtener esa respuesta esperada de
forma mecénica y que ésta siempre sea la misma para todos los individuos
(homogeneidad). La teoria constructivista, por el contrario, asume que el curriculo
debe incorporar el principio de la diversidad, derivado de las cualidades personales
de cada individuo que a su vez presenta distintas habilidades. De este modo, el
curriculo debe interactuar con los alumnos, que poseen conocimientos procesados
en su entorno personal, social y cultural, y que incluyen motivaciones, expectativas,
intereses y actitudes diferentes (diversidad). La Figura 1 representa el esquema de

funcionamiento de ambos enfoques.

= En la evaluacion. En la teoria conductista cada unidad de ensefianza tiene un
objetivo de aprendizaje que se mide a través de una prueba de logro ‘objetiva’ sin
discriminar las diferencias de los alumnos. Los fracasos, bajo esta orientacion, se
sancionan obligando a comenzar el proceso de nuevo, pensando que el incentivo que
supone superarla con éxito animara al alumno a continuar ofreciendo respuestas
hasta dar con la adecuada. Esta, que ha sido marcada bajo el criterio del profesor,
con frecuencia no tiene una solucion dnica por lo que parece dirigirse més a la
repeticion para lograr la asociacion con el estimulo que a la adquisicion de
contenidos aprendidos en un proceso secuencial. En cambio, desde los
planteamientos constructivistas, como ya se ha sefialado, el aprendizaje de los

14 Se entiende por curriculo o curriculum el conjunto de objetivos, contenidos, criterios metodolégicos y
de evaluacion que los alumnos deben alcanzar en un determinado nivel educativo.
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alumnos se produce mediante la interaccion de los procesos mentales con los nuevos
contenidos facilitados por los docentes, no por la capacidad de repetir lo que ha
explicado el profesor, sino mas bien, por la habilidad del individuo para transferir el
conocimiento adquirido a otras situaciones desconocidas, una vez que éste haya sido
reestructurado a partir de la interaccion con otras personas y no sélo con el profesor.

Figura 1. Esquema de funcionamiento en los enfoques conductista y constructivista

CONDUCTISTA CONSTRUCTIVISTA

Contenido

Profesor - Contenido - Alumno

Profesor ﬁ Alumno

Fuente: Elaboracidn propia a partir de Casassus (2002, p.15).

En definitiva, a la luz de estos planteamientos, debe producirse un cambio en el
aprendizaje que pasaria, a su vez, por un cambio en la concepcion del “aula™ que se
convertiria en un ““entorno” de muchas y variadas realidades que transcurren a lo largo
del dia™. Un lugar de encuentro entre alumnos y profesores que deberia prolongarse
mas alld del aula, de manera que aquéllos, bajo una instruccion de competencias,
aprendan a movilizar sus recursos cognitivos y afectivos para afrontar situaciones mas
complejas. De este modo se favoreceria el ‘aprendizaje colectivo’ (red de redes de las
capacidades individuales) dirigiendo la motivacién del alumno hacia el trabajo en

equipo y produciéndose la integracion en el grupo al tener que compartir sus

15« as aulas (la universidad) tienen que ser la vida misma y no s6lo una preparacion para la vida”.
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conocimientos con sus compafieros. Nos situamos asi ante una nueva propuesta
curricular que nos va a permitir canalizar los conocimientos individuales que muchas
veces se encuentran fragmentados. Al mismo tiempo, debe fomentarse la intuicion™®
como un tipo especial de conocimiento que permite establecer relaciones entre hechos y
conceptos®’. John Locke ya escribié en su Ensayo sobre el Entendimiento Humano
publicado en 1689: ““(...) a veces la mente percibe de un modo inmediato el acuerdo o
desacuerdo de dos ideas por si solas, sin intervencién de ninguna otra; y a esto, creo,

puede llamarse conocimiento intuitivo™ .

Hoy no basta con aprender algo adecuado a las exigencias actuales. Es absolutamente
necesario conocer el futuro de los conocimientos adquiridos: “una buena formacion es
aquella que prepara para satisfacer mas alla de las necesidades inmediatas™. Parece
evidente llegar a la conclusion de que todas estas cuestiones deben ser consideradas en

los nuevos métodos de aprendizaje.
4. Innovar... ¢por donde empezar?: Algunas sugerencias

Desde una perspectiva historica, hasta hace relativamente poco tiempo, el conocimiento
estuvo dominado por personas aisladas de gran talento, generalmente asociadas a
determinados grupos sociales, lo que constitufa una inagotable fuente de poder®®. Las
técnicas culturales de la lectura y la escritura, y mas tarde de la imprenta, ampliaron el
ambito del saber disponible en aquella época. Actualmente, los avances tecnologicos y
el desarrollo de los medios de comunicacion electrénicos han generalizado y
posibilitado el almacenamiento, el aprovechamiento y la disponibilidad permanente de
informacidn y conocimiento hasta extremos inimaginables hace tan solo unas décadas.
Por primera vez, el saber, en su expresion mas general, esta al alcance de la mayoria de

los ciudadanos. Este hecho insoélito origina fuertes transformaciones estructurales en las

18 Segtin la Real Academia Espafiola, la intuicién puede definirse como la percepcion intima e instantéanea
de una idea o una verdad que aparece como evidente a quien la tiene.

7 Existe una amplia literatura al respecto. Para profundizar sobre este tema puede consultarse Perrenoud
(1999) y Fischbein (1994).

'8 La adquisicion, el uso y el control de la informacién (“saber lo que otros no saben™) se convierte
rapidamente en influencia y poder. Sin embargo, es una practica que, aln siendo todavia habitual tanto en
el sector publico como en el privado, se aleja totalmente de lo que la nueva realidad social requiere de
nosotros. En el Libro Verde para el Espacio Europeo de Investigacion (Comision de las Comunidades
Europeas, 2007, p.9) establece como una de sus caracteristicas “‘la puesta en comun efectiva de los
conocimientos™.
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relaciones entre los individuos y, por supuesto, en el propio conocimiento. Las
consecuencias de todo ello para la educacion, la ensefianza, la docencia y el aprendizaje
estan fuera de toda duda, abriéndose multiples y nuevas oportunidades para el desarrollo

de estas actividades.

Sin embargo, para algunos autores, la abundante informacion existente puede constituir
un obstaculo, ya que exige distinguir entre lo que es aprovechable y lo que no lo es,
pudiendo restar tiempo a otras actividades creadoras®®. Quiza, lo que diferencia a unos
usuarios de otros sea como se combina o se interpreta. Pero esto depende de las
habilidades creativas del individuo o del grupo, en definitiva, del capital intelectual, que

incluye el capital humano (intangible) y el capital estructural (Figura 2).

Figura 2. Los componentes del capital intelectual

CAPITAL HUMANO

(EXPERIENCIA, HABILIDADES PROFESIONALES, CUALIDADES
PERSONALES, CAPACIDAD PARA LA INNOVACION, PARA LA TOMA DE
DECISIONES, PARA LAS RELACIONES SOCIALES, LIDERAZGO...)

+

CAPITAL ESTRUCTURAL

(INFRAESTRUCTURA EDUCATIVA, ESTRUCTURA ORGANIZATIVA,
MATERIALES DIDACTICOS,...)

CAPITAL INTELECTUAL

Fuente: Elaboracion propia.

En el modelo tradicional, la formacién es, principalmente, el resultado de la transmision
de conocimientos establecidos, admitidos y consolidados por la comunidad cientifica,
mediante unas reglas y costumbres aceptadas por todos: “el profesor ensefia y el

alumno escucha”. El nuevo paradigma propugna cambiar el modelo de ensefianza de

19 Jan Pears (2000), en su libro La cuarta verdad, sefiala: Yo tengo una teorfa: el exceso de conocimiento
desequilibra la mente. Se hace un esfuerzo tan grande para adquirir conocimientos que no queda espacio
para el sentido comin™.
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“celda” a otro de “redes” dirigido a desarrollar competencias, fomentar actitudes
creativas y despertar habilidades en los alumnos. Un modelo de aprendizaje, en

definitiva, en el que unos aprenden de la experiencia de otros.

Desde el curso 2001-2002 hemos iniciado un camino con la aplicacién de una
metodologia docente en la asignatura de Politica Econémica®® que se imparte durante
el segundo cuatrimestre en el tercer curso de la Licenciatura en Administracion y
Direccion de Empresas de la Universidad de Valladolid dentro del Departamento de
Economia Aplicada, para lo cual se ha elaborado un conjunto de recursos didacticos
(Tabla 4) que se ofrece a los alumnos. Esta metodologia también se esta aplicando en

otras asignaturas®* del Departamento.

Tabla 4. Recursos didacticos facilitados a los alumnos de la asignatura

Recursos didacticos Descripcion

Orientacidn general sobre los aspectos mas

Guia Didactica de la Asignatura relevantes de la asignatura. La estructura del
contenido de la Guia se presenta en la Tabla 5.
Breve comentario de lo que se estudiara en cada
uno de los temas.

Material preparado con contenido fundamental de
la asignatura. Se pone a disposicion de los
alumnos en el Servicio de Reprografia de la
Facultad y en el escritorio virtual de la asignatura.
El caracter cambiante de la asignatura obliga a una
continua revision y actualizacion de sus
contenidos. Este hecho conduce a preparar
Material complementario documentacidon complementaria que, bien se
facilita a los alumnos durante el desarrollo de las
clases, bien se deposita en el Servicio de
Reprografia de la Facultad.

Libro de ejercicios, preguntas de test y cuestiones
tedrico-précticas, elaborado junto con otros
profesores de Politica Econémica de la

Libro de préacticas Principios de Politica Econdémica: | Universidad de Valladolid, de la del Pais Vasco y
Ejercicios de test y cuestiones resueltas de la de Sevilla. Con su publicacidn se satisface
una demanda de los alumnos que, curso tras curso,
venian solicitando una obra de estas
caracteristicas.

Generan un valor afiadido a la documentacion y
contenidos facilitados a los alumnos. En ellas se
intenta fomentar el intercambio de experiencias e
informacion (aprendizaje
cooperativo/colaborativo).

Programa de la Asignatura comentado

Material Docente Basico de la Asignatura

Clases magistrales participativas (interactivas cuando
las caracteristicas del alumnado lo permite)

20 Se trata de una asignatura de caracter obligatorio de 6 créditos. Durante el curso académico 2006-2007
ha tenido 160 alumnos matriculados distribuidos en cuatro grupos.

?1 Es el caso de la asignatura troncal Economia y Gestién Alimentaria de 4,5 créditos que se imparte
desde hace cuatro afios en el segundo curso de la Diplomatura de Nutricion Humana y Dietética en la
Facultad de Medicina. Tiene 40 alumnos matriculados en un solo grupo.
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Recursos didacticos Descripcion

Presentaciones en Powerpoint para el desarrollo de | Apoyan el desarrollo de las clases magistrales y
las clases. facilitan el seguimiento de las explicaciones.

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 5. Estructura del contenido de la Guia Didactica

Contenido de la Guia Didactica ‘

Introduccion a la asignatura
Obijetivos docentes
Cuestiones que conviene recordar
Material Didactico: Documentacion para el Estudio de la asignatura
Orientaciones para el estudio
Criterios de evaluacion: Examenes, trabajos y practicas
Criterios de evaluacion
Caracteristicas del examen
Algunos consejos para la realizacién del examen
Calificaciones y revision de exdmenes
Programa, Bibliografia y Direcciones de internet
Desglose del Programa
Horarios de clases y tutorias

Fuente: Elaboracion propia.

Somos conscientes de que esto sélo es un principio, un camino a seguir que nos
conducird a la implantacion efectiva de los principios del Proceso de Bolonia.
Queremos dejar claro que no somos de la idea de romper con todo lo que se ha venido
haciendo hasta ahora. Es positivo que, en general, exista cierto animo por querer
cambiar las cosas, por querer adaptarse a la nueva realidad profesional y social que
exigen los nuevos tiempos; pero no lo es menos detenerse a pensar si la nueva
Universidad que pretendemos construir entre todos garantiza que, en un futuro, no

pierda su razén de ser: el descubrimiento de algo nuevo cada dia que se pasa en ella.
4.1. Dirigir equipos, liderar emociones: Aprender a aprender

Resulta dificil establecer un listado exhaustivo de los grupos que participan o tienen un
interés en el proceso de aprendizaje y en sus resultados. Entre ellos podemos destacar:
los responsables politicos (policy makers), quienes disefian la politica educativa; las
instituciones educativas, quienes movilizan y gestionan los recursos necesarios; los
profesores responsables de su ejecucion; los alumnos, beneficiarios directos del sistema
educativo; vy, la sociedad en su conjunto, receptora Ultima de la educacion. A cada uno
de estos grupos la educacion le afecta de un modo diferente, pero debe satisfacer a todos
teniendo en cuenta que, a veces, existen diferencias sustanciales entre 1o que unos y

otros esperan de ella. Por eso, debe adoptarse un enfoque participativo que de cabida a
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todos ellos, lo que dependerd, en dltima instancia, de la motivacion que tengan para
participar. Esta tarea no esta exenta de dificultades, sobre todo cuando se trata de
conciliar los intereses, a veces contrapuestos, de profesores y alumnos. La Tabla 6

muestra algunos ejemplos de la falta de coincidencia entre sus deseos y necesidades.

Tabla 6. Intereses de alumnos y profesores en el proceso de aprendizaje

¢Qué piden los alumnos? ¢ Qué responden los profesores?

= Superar la asignatura con el menor esfuerzo Aprovechar al maximo el potencial de
posible. rendimiento de los alumnos.

= Esun proceso incomodo, dificil y a largo
plazo. No siempre es posible (libertad de

= Coordinacion de todos los profesores que
imparten la titulacion. .
catedra).

¢ Qué piden los profesores? ¢ Qué responden los alumnos?

= Motivacion de los alumnos por aprender. = Lo importante es superar la asignatura, aprobar.

= Es mejor comprometerse lo minimo
indispensable, mantenerse al margen de lo que
no sea el interés propio. Que lo hagan otros,
Existen afortunadas excepciones.

= El trabajo individual es mas comodo y facil de
planificar. No es necesario ceder frente a los
demas. Apropiacion individual del trabajo

= Transmitir los nuevos pilares sobre los que se
sustenta el liderazgo: conviccion, identificacion
y disposicion para asumir responsabilidades.

= Propiciar el intercambio de experiencias e
informacion (aprendizaje
cooperativo/colaborativo). Compartir.

personal.
= Espiritu critico y creatividad. = Requieren demasiado tiempo y esfuerzo.
= Trabajar en equipo. = Repartirse el trabajo.

Fuente: Elaboracion propia.

Para conciliar unos y otros intereses es imprescindible un cambio de actitud no sélo en
los profesores, centro de atencion de todas las miradas cuando se plantean reformas en
el sistema educativo, sino también en nuestros interlocutores, los alumnos, e incluso en

las infraestructuras de apoyo que deben ayudar en el proceso.
5. La evaluacion: ¢Por qué? ;Como? ;Para qué?

Ofrecer una respuesta a la pregunta de si es necesaria la evaluacion de cualquier
actividad realizada por los seres humanos parece una banalidad que en todo caso merece
una respuesta afirmativa. La imperfeccion “natural” que acompafia a todas las
actividades humanas y la incertidumbre en la que éstas se desarrollan aconsejan, al
menos, una revision ex-post que nos indique si su realizacion ha obtenido los resultados
que se preveian inicialmente, es decir, una evaluacién. Ahora bien, estando de acuerdo
en la necesidad de evaluar todo tipo de actividad humana no es menos cierto que esta

puede conllevar algunos efectos negativos si no esta bien enfocada. La evaluacion del
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aprendizaje, los conocimientos y habilidades adquiridas por nuestros alumnos no

constituye una excepcion.

Existen, sin embargo, una serie de matizaciones que deben efectuarse porque es
evidente que no todas las evaluaciones son iguales. Asi, no es lo mismo una evaluacién
realizada por el propio actor (autoevaluacion) que la realizada por un tercero; del
mismo modo, no es igual la evaluacion de una actividad con fines y financiacion
privados que la de otra con fines y fondos publicos; es diferente la evaluacion efectuada
por sujetos del mismo nivel jerarquico que la realizada por sujetos de niveles
jerarquicos diferentes (inferiores o superiores); y, asi, podriamos continuar con distintos
tipos de evaluacion dependiendo de la relacion evaluador-evaluado y de las actividades

objeto de examen.

En concreto, la evaluacion del aprendizaje, los conocimientos y las habilidades
adquiridas podria incluirse, con carécter general, dentro del tipo de evaluaciones en las
que el evaluado (los alumnos) realiza las actividades objeto de evaluacion con fines y
financiacion tanto publicos como privados. El papel de evaluador corresponderia, por
tanto, a los sujetos financiadores y receptores del producto final, es decir, la sociedad en
su conjunto representada en la figura del profesor, primero, y del empresario (publico o

privado), despues, una vez que el alumno se incorpora al mercado laboral.
5.1. Principios y funciones de la evaluacion

Una vez definidos con claridad los objetivos docentes que se persiguen procede llevar a
cabo la evaluacidn. Para ello, deben establecerse previamente unos criterios de bondad;
es decir, el nivel a partir del cuél se considera el cumplimiento de dichos objetivos. Los
principios que debe presidir una correcta evaluacion son: flexibilidad (adaptarse a los
diferentes aspectos que se pretende evaluar y a las circunstancias especificas de cada
alumno); fiabilidad (los resultados obtenidos deben ser replicables por otros profesores
que manejen los mismos datos y utilicen las mismas técnicas); vy, utilidad

(aprovechamiento de la informacion generada).

La evaluacion del aprendizaje constituye una de las etapas basicas del proceso y cumple
tres funciones bésicas: apoyar la toma de decisiones metodoldgicas, ayudando al disefio
y, si fuera preciso, modificacion del programa y proyecto docente; rendir cuentas del

trabajo realizado; y, demostrar los conocimientos y habilidades adquiridos,
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suministrando informacién sobre el aprendizaje individual y colectivo. En definitiva,

tres dimensiones que conforman un triangulo coherente e inseparable (Figura 3).

Figura 3. Funciones de la evaluacién del aprendizaje

Apoyar la toma de decisiones
metodoldgicas docentes

Rendir Demostrar los

cuentas del conocimientos

trabajo y habilidades
realizado adquiridas

Fuente: Elaboracion propia.

5.2. Técnicas y métodos de evaluacién

Las técnicas que se utilizan en los procesos de evaluacion son basicamente de dos tipos,
cuantitativas y cualitativa. Poseen caracteristicas diferentes como se pone de manifiesto
en la Tabla 7. Durante un tiempo, la evaluacion se apoyd solo en instrumentos
cuantitativos de medida quiza debido a que una de las virtudes que se le han otorgado es
la objetividad que, aparentemente, confiere al proceso de evaluacion. En realidad, se
crea la ilusion de que una verdad observada es mas cierta si Se expresa
cuantitativamente y, ademas, se tiene el convencimiento de que una hipotesis expresada
matematicamente esta desprovista de juicios de valor. Gracias a la contribucion de las
Ciencias Sociales, se han incorporado a la evaluacidn las técnicas cualitativas. En
general, las técnicas cuantitativas usan los nimeros como herramienta principal y
responden a la pregunta “cuanto”, mientras que las de tipo cualitativo utilizan como

instrumento la percepcion y responden a las preguntas “qué”, “cémo” y ““por qué”.
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Tabla 7. Principales caracteristicas de las técnicas cuantitativas y cualitativas de

evaluacion
Técnicas cuantitativas Técnicas cualitativas
Deductivas Inductivas
Orientadas a los resultados Orientadas al proceso
Fiables y objetivas Validas y subjetivas
Utilizan los nimeros como instrumento Utilizan la percepcion como instrumento
Generalizables No generalizables
Ofrecen una perspectiva desde fuera Ofrecen una perspectiva desde dentro

Fuente: Elaboracion propia.

En nuestra opinidn, las técnicas cuantitativas y cualitativas deben usarse conjuntamente,
de forma complementaria en la evaluacion del aprendizaje. Ahora bien, la seleccion que
se realice debe adaptarse a los diferentes aspectos que se pretenden evaluar. De ahi, que
el primer paso para realizar una correcta evaluacion sea identificar aquellas cuestiones
para las que se busca una respuesta. En la Tabla 8 se presenta la combinacion que se

utilizan en la asignatura de Politica Economica.

Tabla 8. Técnicas cuantitativas y cualitativas utilizadas en el proceso de evaluacion

. Técnica Técnica
Instrumentos Contenido . L
cuantitativa | cualitativa

Consta de veinticinco preguntas de seleccion multiple,
con cuatro opciones para cada una de ellas, de las
cuales el alumno deberd marcar la que considere

Prueba tipo test , . (1 X
correcta. SOlo existe una respuesta valida por
pregunta. Las contestaciones incorrectas no puntdan
negativamente®.

Comprenden una amplia variedad:

= Relacionar adecuadamente cada término con su
concepto, a partir de una lista en la que se
presentan mezclados.

= ldentificar, de un conjunto de medidas de Politica
Economica, aquéllas que puedan afectar,
favorable o desfavorablemente, a determinados
objetivos.

= Justificar la validez o no validez

Cuestiones tedrico- (Verdadero/Falso) de una determinada afirmacion X

practicas que se realiza.

= Asignar distintas aportaciones y supuestos
tedricos que aparecen entremezclados con la
Teoria correspondiente.

= Interpretar, desde el punto de vista de la Politica
Econdmica, un conjunto de variables sobre la
economia de un pais referido a un momento
concreto.

= Calcular, para un conjunto de datos que se
presenta, determinadas relaciones fundamentales

%2 Somos conscientes de que, con ello, incentivamos al alumno a responder aleatoriamente aquellas
preguntas que desconoce pero, también, animamos a los que, en ocasiones, no se sienten seguros de si
mismos y que con un sistema de penalizaciones no se atreverian a contestar.
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Técnica Técnica
Instrumentos Contenido
cuantitativa | cualitativa

(indicadores, coeficientes, ratios, tasas
variacion,...).
Se intenta averiguar lo que el alumno ha aprendido y
coémo lo ha hecho. En su exposicion debe dejar claro
lo que es fundamental de lo accesorio y lo principal de
lo secundario. Entre los aspectos que se valoran se
encuentran los siguientes:
= Grado de concordancia entre lo que se pregunta y
lo que se responde. X
= Explicacion de todos los aspectos posibles
(respuesta completa).
= Claridad y correccion ortografica en la exposicion
de las ideas.
= Ausencia de errores.
= Capacidad de relacion.
Se plantean a los alumnos diversos ejercicios de
caracter practico y se realizan debates en clase a partir
Préacticas en aula de articulos aparecidos en prensa sobre la materia. Se X
pretende aproximar al alumno a la realidad dotando a
la asignatura de un caracter eminentemente préactico.
Se intenta valorar hasta qué punto los alumnos son
capaces de aplicar los conocimientos y habilidades
aprendidas a situaciones nuevas que se les plantea. X
Unas son de caracter individual y otras en equipo (no
mas de cuatro personas).
Relacionados con los temas contenidos en el
Programa, son trabajos en grupo (no mas de tres
alumnos) tutorizados que se exponen publicamente, X
fuera del horario de clase. Esta exposicién también es
valorada formando parte de la nota final.
Visualizacion de videos y debates posteriores sobre el

Preguntas de
ensayo

Précticas a entregar
para su evaluacion

Trabajos en grupo a
exponer en publico

Seminarios tema (los alumnos deben presentar un trabajo) y
practicos exposicion y debate sobre los temas de investigacion X
programados que se estan desarrollando, incluyendo resultados del

trabajo de campo si lo hubiera.

Participacion en las | Respuesta a las actividades que se proponen:
actividades asistencia a seminarios voluntarios, conferencias, X
docentes jornadas,...que se celebran en el Centro.

Participacion en las clases y en los debates que se
Interés mostrado organizan, realizacion de las tareas que se proponen
por la asignatura todos los dias que se imparte la asignatura, bisqueda
de documentacidn relacionada con la materia, ...
Permite interactuar con los alumnos al tratarse de
clases participativas. El alumno debe asistir a las
clases con un espiritu activo, interviniendo cuando lo
crea conveniente, aclarando aquellas cuestiones que le
hayan suscitado dudas y planteando interrogantes
nuevos®. Nada es tan enriquecedor y constructivo
como esta actitud, tanto para profesores como para
alumnos al crearse un “clima de aprendizaje mutuo™.

Asistencia a clase

2 El Premio Nobel de Fisica de 1944, Isidor Isaac Rabi contaba que su madre le recibia a la vuelta del
colegio con el mismo comentario todos los dias: ““¢ Has hecho alguna buena pregunta hoy?”’.
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Fuente: Elaboracion propia.

Las funciones que desempefian cada uno de estos instrumentos en la evaluacion del

logro de los objetivos docentes que hemos establecido en la asignatura se reflejan en la

Tabla 9.

Tabla 9. Objetivos docentes y sistemas de evaluacién utilizados en la asignatura

Objetivos docentes Sistema de evaluacion

Adgquirir conceptos
claros

Saber como extraer de las explicaciones de los
temas el significado de los conceptos. En general,
una definicién es fruto de una elevada abstraccion y
se materializa en pocas palabras que recogen lo
fundamental de lo que queremos transmitir. En la
mayoria de los casos, se expresan con el lenguaje
propio del &mbito cientifico en el que nos movemaos.
En el desarrollo de las clases se pretende dejar
claros estos conceptos que, aunque en el conjunto
de la disciplina no supone un ndmero elevado,
constituyen los pilares sobre los que ésta se asienta.

Prueba tipo test

Cuestiones tedrico-
practicas

Practicas en aula

Desarrollar la
capacidad de sintesis

Ordenar adecuadamente los conocimientos que se
adquieren implica distinguir lo fundamental de lo
accesorio, es decir, lo principal de lo secundario.

Preguntas de ensayo

Aprender a establecer
relaciones de caracter
fundamental

Generalmente, entre los conceptos basicos se
entablan una serie de relaciones fundamentales que
constituyen el esqueleto de la asignatura. Sobre los
pilares a los que se hacia referencia anteriormente se
configura una arquitectura que determina e
individualiza a la disciplina.

Preguntas de ensayo

Cuestiones tedrico-
practicas

Asistencia a clase

Saber analizar
relaciones entre los
temas estudiados

Hemos de tener en cuenta que aunque la Ciencia es
Unica, la limitacion de la mente humana obliga a su
parcelacion, originando el estudio de la realidad
desde distintos puntos de vista. Precisamente, las
diversas ramas que integran la Ciencia son la
manifestacién de esta restriccion. La Ciencia
Econdmica no es una excepcidn y cada una de sus
ramas, cada una de sus disciplinas, analizan la
misma realidad econémica pero desde diferentes
Opticas. Igualmente, por razones pedagogicas, el
Programa se desarrolla en distintos temas, pero
nunca el contenido estudiado en ellos se debera
considerar como algo independiente. Aprender a
establecer las relaciones que existen contribuye a
obtener una vision global de lo que se estudia.

Preguntas de ensayo

Cuestiones tedrico-
practicas

Précticas en aula
Précticas a entregar

Trabajos en grupo a
exponer en publico

Seminarios practicos

Asistencia a clase

Desarrollar un espiritu
critico ante el saber
establecido

Se debe no sélo transmitir el saber establecido sino,
también, desarrollar y fomentar el espiritu critico
que es la semilla del avance cientifico. Si la mente
humana perdiera su capacidad de asombro y de
duda ante lo que le transmite el conocimiento, se
detendria el avance de la Ciencia. Nuestra
disciplina, como hemos sefialado anteriormente,
debe ofrecer soluciones ante situaciones nuevas para
las que las medidas recomendadas no surten los
efectos esperados. A lo largo del curso se expondran
diversas formas de analizar los hechos econémicos,
desde distintas perspectivas, para que el alumno

Preguntas de ensayo
Précticas en aula
Précticas a entregar

Trabajos en grupo a
exponer en publico

Seminarios practicos

Participacion en las
actividades docentes
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‘ | pueda obtener, también, sus propias conclusiones. |,  Asistencia a clase ‘

Fuente: Elaboracion propia.

6. Reflexiones finales

Como se ha podido comprobar no sufrimos escasez de ideas para introducir nuevos
métodos en nuestra actividad docente, pero tampoco tenemos una imagen clara de la
mezcla Optima a utilizar para conseguir el nivel de conocimientos y habilidades que los
nuevos tiempos requieren de nosotros. Armonizar las estructuras tradicionales, en su
méas amplio sentido, tanto fisicas como mentales, a los profundos cambios que se
presentan (globalizacion, tecnologias de la informacién y la comunicacién y sociedad
del conocimiento, principalmente) no sera tarea facil. Requiere un gran esfuerzo de

todos: profesores, alumnos y estructuras de apoyo.

Hasta hace unos afios el ciclo de vida de cualquier ser humano se podia dividir en tres
etapas estancas bien diferenciadas: la etapa de educacion y formacion, en la que la
persona adquiria un bagaje de conocimientos y habilidades que le permitiria acceder a
la etapa activa, donde el trabajo adquiere el protagonismo, y, finalmente, la etapa de
descanso, en la que se produce el transito hacia la jubilacién. En los nuevos tiempos, las
personas deberemos aprender a vivir simultaneamente estas tres etapas, haciendo
efectivas dos recomendaciones de la Estrategia Europea de Empleo: el aprendizaje a lo
largo de toda la vida y el envejecimiento activo. Ello, sin duda, producira cambios en
los alumnos que llegan a la Universidad (algunos ya lo percibimos): adultos activos en
busca del reciclaje y actualizacion de sus conocimientos profesionales y jubilados
movidos por inquietudes intelectuales o, simplemente, por el placer de pasar por las
aulas de la Institucion para lo que no se presento una oportunidad en otro momento de

su vida.

Es positivo que, en general, exista cierto animo por querer cambiar las cosas, por querer
adaptarse a los nuevos tiempos. No existe otra forma de avanzar. Pero debemos
pararnos a pensar si la nueva Universidad que pretendemos construir entre todos
garantiza que, en un futuro, no pierda su razon de ser. Desde el siglo X1l la Universidad
ha desempefiado el papel de proveer la formacién para ejercer una determinada carrera

profesional. Pero, también, transmite una forma de aprender a ser persona, lo que
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condicionara la vida que vendra después. Todos guardamos en nuestra memoria la
imagen de algun profesor que nos marcO para siempre. Aquel que ofrecia en sus
ensefianzas un componente diferencial que iba mas alla de la mera transmision de
conocimientos, fomentando actitudes creativas y despertando habilidades. Son ““los
maestros™, en el sentido clasico de la palabra: ““Los que ensefian a pensar de forma
critica, con libertad, transmitiendo vivencias, haciendo explicito lo implicito®*”. Este

es el reto que tenemos los profesores para las proximas décadas.
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Area temética: Espacio Europeo de la Educacién Superior
Resumen

El Espacio Europeo de Educacién Superior lleva aparejado una serie de cambios metodolégicos, culturales y sociales
importantes en la Ensefianza Superior que hasta este momento se viene impartiendo en Espafia. Cambios que suponen
una reorganizacion de las estructuras de las Universidades y, por ende, en la forma de pensar y de actuar de todos
aquellos que formamos esta comunidad.

El protagonismo y la direccion de la ensefianza por parte del profesor va a convertirse en un escenario mas amplio:
dicho protagonismo se va a centrar de forma mas estrecha en el alumno. Ahora bien, este hecho no implica que el
profesor deje de ser necesario; al contrario, su pape se abre a otros campos, en los que, de momento, no habia
destacado excesivamente.

Con la Guia Docente se pretende hacer ver a las partes implicadas cudl es su rol, se concretan los objetivos y las
competencias que se quieren adquirir en cada materia y se determina cémo llevar a cabo la formacion y evaluacion de
los alumnos.

En definitiva, va a suponer un compromiso por parte del profesorado hacia el alumno en relacion a diferentes
aspectos.

Palabras clave: Guia Docente, Objetivos, Evaluacion.

Abstract

The European Space of Superior Education takes prepared a series of methodologic, cultural and social changes
important in Superior Education that until this moment it comes distributing in Spain. Changes that suppose a
reorganization of the structures of the Universities and, therefore, in the form to think and to act of all those that we
formed this community.

The protagonism and the direction of education on the part of the professor are going to become a ampler scene: this
protagonism is going away to center of narrower form in the student. However, this fact does not imply that the
professor stops being necessary; on the contrary, his pape is opened to other fields, in which, at the moment, there
was no outstanding excessively.

With Educational Guia it is tried to make see the implied parts which is its roll, take shape the objectives and the
competitions that are wanted to acquire in each matter and it determines how to carry out the formation and
evaluation of the students.

Really, it is going to suppose a commitment on the part of the teaching staff towards the student in relation to
different aspects -

Key words: Educational Guia; Objectives; Evaluation.



1. Introduccién
Las universidades espafiolas hoy en dia se encuentran inmersas en un proceso de

profundo cambio a nivel metodoldgico y organizativo.

La creacién del Espacio Europeo de Educacion Superior implica una renovacién tanto
por parte del profesorado como del alumnado. El profesor debe dejar al alumno que
comience a dar sus primeros pasos, no de la mano, como se venia haciendo hasta ahora,
sino de una forma mas independiente; eso si, sin dejar de lado la transmision de
conocimientos y la metodologia rigurosa. El papel del profesorado se amplia desde
algunas perspectivas y disminuye desde otras, en beneficio del alumno. De esta forma
conseguiremos que nuestros estudiantes consigan una serie de habilidades y destrezas

que el mercado laboral esta demandado y que, hasta ahora, no habian sido estudiadas.

La educacion superior espafiola no se diferenciaba en gran medida de la educacion
primaria y secundaria establecida. Podemos decir que nos encontrdbamos encajonados
en un espacio en el que, en cierto modo, el profesor no llegaba al alumnado y los

contenidos no “calaban” en el mismo.

El trabajo que aqui se presenta no pretende mas que aproximarse a los cambios que se
estan produciendo en el panorama universitario y al estudio de una guia docente que se

convertird en uno de los documentos fundamentales de la ensefianza superior.
2. El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)

El concepto de Espacio Europeo de Educacion Superior surge a raiz de la reunion
mantenida por los Ministros de Educacion de Alemania, Francia, Italia y Reino Unido
en la Sorbona, el 25 de mayo de 1998. Es en esta Declaracién cuando Europa se
empieza a plantear la reforma de los sistemas educativos existentes en la ensefianza
superior. En afios anteriores Europa se habia ido esbozando diversos Programas
destinados a una integracién a nivel educativo’, tales como Sécrates-Erasmus,
Leonardo, etc., con el fin de promover la movilidad tanto de docentes como de
discentes, asi como la posibilidad de reconocimiento de estudios entre las distintas
Universidades implicadas (Sistema Europeo de Transferencia de Créditos: ECTS) A

partir de este momento comienza a materializarse dicho concepto llegando, un afio

! Aspecto poco tratado en el proceso de construccion de la Unién Europea.



después, en la Conferencia de Bolonia® a sentarse las bases para conseguir el Espacio

Europeo en el afio 2010. Este Espacio se centra en una serie de principios tales como:

a) Calidad.
b) Movilidad.
c) Diversidad.
d) Competitividad
La Declaracién de Bolonia persigue las siguientes actuaciones u objetivos:

1.

Adoptar un sistema comprensible y comparable de Titulaciones, a través del
Suplemento Europeo al Titulo o Suplemento al Diploma.

Organizar las Titulaciones en dos ciclos principales: un primer ciclo, conocido
como grado, con el que se obtendra la cualificacion necesaria para poder
acceder al mercado de trabajo; y un segundo ciclo al que se podra acceder una
vez superado el primero y que llevard a la consecucion de una titulacion de

postgrado tipo master y/o doctorado.

Establecer un sistema de créditos que fomente la movilidad estudiantil y el

reconocimiento de estudios (Sistema ECTS).

Eliminar los obstaculos que pudieran surgir a la hora de conseguir la libre
circulacion tanto de profesores como de estudiantes, investigadores y personal

de administracion.

Promocionar la cooperacion europea Yy asegurar la calidad para conseguir

metodologias comparables.

Promover una dimensioén europea de la educacion superior, a traves del
desarrollo curricular, la cooperacion interinstitucional, la movilidad y los

programas integrados de estudios, formacién e investigacion.

Tras la Declaracion de Bolonia se llega al acuerdo de reunirse de forma bianual con el

fin de revisar lo realizado hasta ese momento y establecer las pautas a seguir

posteriormente. Asi, en mayo del afio 2001 se lleva a cabo en Praga la Conferencia de

2 Esta Declaracion es suscrita por 29 Estados europeos: paises de la UE, asi como paises del Espacio
Europeo de Libre Comercio y paises del Este y Centro de Europa.
% Véase: www.aneca.es/modal_eval/docs/doc_conv_anecal.pdef



Ministros de Educacion Superior en Praga, en septiembre de 2003 la Conferencia se
realizd en Berlin y en mayo de 2005 en Bergen, quedando pendiente este afio 2007 la

reunion en la ciudad de Londres.

Figural. Fechas clave

1987- Programa Erasmus

2005- Bergen

1989- Programa ECTS

2003- Graz / Berlin

1996- Programas Sdcrates y Leonardo

EDUCACION
SUPERIOR

(0]
2002- Consejo Europeo de Barcelona

0

1998- Declaracion de la Sorbona

-Parlamento Europeo

9]

1999- Declaracion de Bolonia

2001- Salamanca- Goteborg |

-Comunicado de Praga

2007- Londres

Fuente: Elaboracién propia, basada en www.aneca.es

3. Repercusiones del Espacio Europeo de Educacion Superior en la Ensefianza

Universitaria en Espafia

El Espacio Europeo de Educacion Superior supone un cambio de mentalidad en la
Universidad espafiola y en la organizacién de la misma. Acostumbrados a una
metodologia centrada en el papel predominante del profesor, pasamos a lo que se
conoce como una educacion centrada en el aprendizaje®. De esta forma podemos decir
que no so6lo se va a centrar en un mero cambio organizativo, sino que debemos ser
capaces de modificar nuestro comportamiento, de tal forma que el alumno comience a

protagonizar, en mayor medida, la educacién superior.

Direccion General de Cooperacion con el Estado y Asuntos Europeos. Consejeria de Presidencia.
Comunidad de Madrid (2006): Guia del Espacio Europeo de Educacion Superior. Madrid, pp.7-8.

* Instituto Internacional para el Desarrollo de la Actividad Académica (2007): Repercusiones del Espacio
Europeo de Educacion Superior en la Universidad CEU San Pablo; 111 Taller sobre Integracion de
Préacticas Docentes en Educacion Universitaria.



Los fines fundamentales de dicho Espacio suponen una nueva definicion de objetivos en
términos de competencias, asi como el aprendizaje activo del alumno. Para ello, la

organizacion de las asignaturas y de los espacios en la universidad deben cambiar:
a) Es necesario desarrollar una metodologia mas participativa.
b) Los contenidos de las asignaturas deben ser méas aplicados.

c) Sera fundamental realizar una evaluacion continua orientada a la consecucion

de las competencias establecidas en los programas de grado.

d) La adecuacion de los espacios universitarios a los nuevos modelos establecidos
en la realizacion de las clases: aulas destinadas a lecciones magistrales,

seminarios y talleres o tutorias.

Para todo ello se debe llevar a cabo una reconsideracion profunda de la actividad
docente. Logicamente, se desarrollaran acciones destinadas a la formacion, evaluacion y

reconocimiento/estimulo de la docencia del profesorado universitario®.

El hecho de comenzar a trabajar con créditos ECTS supone una diferencia importante
en el sistema educativo espafiol. Se cambia de un sistema de créditos en funcion de las
horas de docencia impartidas en una asignatura a un sistema de créditos basado en el

volumen de trabajo del alumno.®

El Documento Marco de febrero de 2003 de Ministerio de Educacion y Ciencia
establece que un curso académico sera equivalente a 60 créditos ECTS, por lo que a un

semestre le corresponderian 30 créditos. Asi, podemos establecer:

> 1 curso académico: 40 semanas.

1600 horas

» 1 semana: 40 horas.

» 1600 horas / 60 créditos ECTS: 25/ 30 horas de trabajo.

Una vez establecidos estos criterios se debe llevar a cabo una transferencia de créditos
LRU a créditos ECTS de tal forma que podamos conocer la estructura de nuestras

asignaturas desde el punto de vista del ECTS. Tras la adecuacion de dichos créditos a

> Ihidem.
® No sélo se incluyen las horas de docencia tedricas y practicas, sino que englobara el trabajo auténomo
del alumno, la realizacién de pruebas o examenes, la asistencia a conferencias destinadas a profundizar en



las asignaturas, el siguiente paso consistira en distribuir las horas de la asignatura en
trabajo presencial y trabajo autdbnomo del alumno. Esta distribucion es llevada a cabo
por las Unidades Docentes responsables de las asignaturas, para lo cual la
compenetracién y el trabajo en equipo pasan a ser dos puntos fundamentales en el
quehacer docente.

Visto asi, podria llegar a parecer que la labor docente queda meramente relegada a un
segundo plano o a una distribucion de las horas de trabajo del alumno. Ahora bien, ésta
no es la realidad. El nuevo escenario al que nos enfrentamos supone un aumento de la
carga de trabajo por parte del profesorado, al menos en los primeros afios de
implantacion. Es por ello, que el reconocimiento de la labor docente del profesorado
debera incluir, ademas de las horas destinadas a docencia presencial, aquéllas que se
dediquen a organizar, orientar y supervisar el trabajo de los alumnos. Esa pérdida de
protagonismo, a la que haciamos mencion anteriormente, no es en realidad tal, sino que
lo Unico que va a suponer es una modificacion en las actividades del profesorado,
centrandose de forma mas particular en guiar al estudiante a la consecucién de los

objetivos establecidos en las materias y en las titulaciones.
3.1. La estructura de las titulaciones oficiales

La Declaracion de Bolonia establece la organizacion de las titulaciones en dos niveles:
grado y postgrado. La Ley Organica de Universidades, basandose en la experiencia de
aquellos paises que ya han comenzado a implantar esta metodologia, organiza dichos

estudios en dos niveles consecutivos estructurados en tres ciclos:
1. Un primer ciclo conducente a titulos de grado.

2. Un segundo y tercer ciclo (postgrado) conducente a la obtencion de los titulos

de master y doctorado.

Los programas de grado comprenden todas aquellas ensefianzas bésicas y de formacion

general, asi como aquellas orientadas al ejercicio profesional que permita a los titulados

su integracién en el mercado laboral y tendran un contenido de 240 créditos ECTS.

conocimientos de la asignatura, etc. Por tanto, se trata de evaluar trabajo presencial y trabajo autbonomo
del alumno



Siguiendo la propuesta de Directrices para la Elaboracion de Titulos Universitarios de
Grado y Master7: “La denominacion de los titulos de Grado tendra dos partes. La
primera parte (T) sera de la rama de conocimiento mas vinculada a su contenido; la
segunda (T1) sera propuesta por la universidad y debera describir el propio contenido
del plan de estudios. La denominacion del titulo sera de Graduado en T: T1 por la

Universidad”

En el caso especifico del titulo de grado en Empresa, podemos mencionar como
objetivo general la formacion de profesionales que sean capaces de llevar a cabo labores
de gestion, asesoramiento y evaluacion en las organizaciones productivas y ser capaz de

integrar dichas labores en el contexto global de la economia®.

Para el titulo de grado en Economia® se toma como objetivo general el formar
profesionales que lleven a cabo las mismas tareas que en el caso de Empresa si bien

orientadas a los asuntos econémicos en general.

En cuanto a los programas de postgrado, este nivel debe dar lugar a las titulaciones de

master (segundo ciclo) y doctorado (tercer ciclo).

Los objetivos del méster se orientardn a la formacion avanzada, multidisciplinar o

especializada.

En cuanto al tercer ciclo, es decir, el que llevara a la consecucion del grado de doctor,
tiene como finalidad formar al estudiante de forma avanzada en las técnicas de

investigacion. El doctorado exigira la realizacion de la Tesis Doctoral.

Un programa de postgrado podrd contener un solo master, un conjunto de modulos

destinados a la obtencion de varios titulos de master o estudios de méaster y doctorado.

" Documento de trabajo elaborado por el Ministerio de Educacion y Ciencia el 21 de diciembre de 2006.
® Véase www.aneca.es/modal_eval/docs/libroblanco_economia_def.pdf
9 fia:

Ibidem



Figura 2. Estructura de las Titulaciones

ESTUDIOS
SUPERIORES
GRADO MASTER DOCTORADO

POSTGRADO

Fuente. Elaboracion propia.

3.2. El Suplemento Europeo al Titulo

Surge como iniciativa a propuesta del Consejo de Europa, la UNESCO vy la Asociacion
Europea de Universidades, en Lisboa en 1977. Hoy en dia es un instrumento basico

incluido en Bolonia, que se ratificd posteriormente en Praga

El Suplemento Europeo al Titulo también conocido como Suplemento al Diploma, tiene
como objetivo fundamental hacer comparables y comprensibles los estudios en Europa
mediante la transmisién de informacién académica y profesional de los estudiantes. SE
trata de un documento unificado en el que se expresan las competencias adquiridas. Su
objetivo fundamental consiste en aumentar la transparencia de las acreditaciones

europeas y facilitar el reconocimiento de las mismas por otras instituciones.

Durante el mes de mayo de 2001, la Comision Europea pone en marcha el Programa
Tuning con el fin de facilitar los acuerdos de armonizacidn europea de Bolonia y Praga.
Sus objetivos se dirigen a analizar la estructura, los contenidos basicos, las
competencias genéricas y especificas y las habilidades y destrezas a conseguir en las

ensefianzas universitarias.



Cuadro 1. Estructura del Suplemento Europeo al Titulo (castellano)

1- DATOS DEL TITULADO

1.1 Apellidos

1.2 Nombre

1.3 Fecha de nacimiento

1.4 Cddigo de identificacion

2- INFORMACION SOBRE LA TITULACION

2.1 Denominacién de la titulacion y titulo conferido

2.2 Principales campos de estudio de la titulacion

2.3 Nombre y naturaleza de la institucion que la concede

2.4 Nombre y naturaleza (si es diferente de la anterior) de la institucion en que se cursaron los
estudios

2.5 Lengua(s) de ensefianza /examen

3- INFORMACION SOBRE EL NIVEL DE LA TITULACION
3.1 Nivel de la titulacion

3.2 Duracion oficial del programa

3.3 Requisitos de acceso

4- INFORMACION SOBRE EL CONTENIDO Y LOS RESULTADOS OBTENIDOS
4.1 Forma de estudio

4.2 Requisitos del programa

4.3 Datos del programa (modulos /calificaciones /créditos)

4.3.1 Materias troncales y obligatorias:

4.3.2 Materias optativas

4.3.3. Créditos de libre eleccion

4.3.4 Asignaturas cursadas en equivalencia (EQ)

4.4 Sistema de calificacion

4.5 Clasificacion global de la titulacion

5- INFORMACION SOBRE LA FUNCION DE LA TITULACION
5.1 Acceso a ulteriores estudios

5.2 Condicién profesional

6.- INFORMACION ADICIONAL

6.1 Informacién adicional

Fuente: www.tuning.unideusto.org




4. La Guia Docente: ¢por qué y para qué?

Como se ha venido explicando el Espacio Europeo supone un cambio de mentalidad y
organizativo importante en la ensefianza superior. Por ello, uno de los aspectos

importantes a tener en cuenta sera la planificacion de la actividad docente.

Para Zabalza'® “Planificar la ensefianza significa tomar en consideracion las
determinaciones legales (los descriptores), tomar en consideracion los contenidos
basicos de nuestra disciplina (las common places, aquello que suelen incluir los
manuales de la disciplina), tomar en consideracion el marco curricular en que se ubica a
disciplina (en qué plan de estudio, en relacion a queé perfil profesional, en qué curso, con
qué duracidn), tomar en consideracion nuestra propia vision de la disciplina y de su
didactica (nuestra experiencia docente y nuestro estilo personal), tomar en
consideracion las caracteristicas de nuestros alumnos (su namero, su preparacion

anterior, sus posibles intereses) y tomar en consideracion los recursos disponibles.”

La planificacién de la actividad docente es vista en este sentido desde una perspectiva
curricular'’. Nuestra misién como docentes no consiste en realizar un simple listado de
temas a impartir en las asignaturas con una bibliografia a utilizar, sino que va un paso
mas alld. Debemos encuadrar nuestras asignaturas dentro del plan de estudios, debemos
conocer la relacién existente con las otras asignaturas impartidas por diferentes grupos
docentes y saber explicitar qué es exactamente lo que queremos que nuestros alumnos
obtengan a lo largo de su trayectoria educativa. Es en este punto donde cobra sentido e

importancia la guia docente.

Siguiendo las pautas establecidas tras la Declaracion de Bolonia, la guia docente es
aquel instrumento fundamental a la hora de promover la cooperacion europea mediante
el desarrollo de metodologias y criterios comparables*?. En definitiva, una guia docente
sera aquel documento que mostrara a nuestros alumnos, de forma clara y concisa, qué es
exactamente lo que queremos que consigan, como se va estructurar la asignatura y como
se desarrollara. Otros aspecto importante que quedara reflejado en la misma sera el

relativo a la metodologia y a la evaluacion que se van a seguir.

10 7abalza, M.A. (2003): Competencias docentes del profesor universitario. Madrid. Narcea, p. 73.

11 Zabalza, M.A. (2004): Guia para la planificacion didéctica de la docencia universitaria en el marco del
EEES (Guia de guias). Documento de trabajo. Universidad de Santiago de Compostela, p.3.

12 www.eees.es
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Por tanto se trata de'®:

a) Un documento por medio del que la Universidad va a hacer pablica su oferta

formativa.
b) Un documento al servicio del estudiante

c) Un documento que representa un compromiso por parte del profesorado en

cuanto al desarrollo del curso.

d) Un documento que implica una transparencia informativa entre las distintas

Universidades que convergen hacia el Espacio Europeo de Educacién Superior.

Estos aspectos son los que han llevado a las Universidades a plantear un formato
comun™ para la presentacion de las mismas. Siguiendo a Zabalza (2004), la estructura a

sequir seria:
1. Datos descriptivos de la materia y de su docencia.
2. Sentido de la materia en el Plan de Estudios.
3. Objetivos de la materia.
4. Contenidos (tedricos y practicos). Incluyendo la bibliografia.
5. Metodologia y recursos disponibles.
6. Evaluacion.
7. Otras informaciones de interés.

5. Estructura y desarrollo de la guia docente: El caso de Introducciéon a la

Economia de la Empresa en la Universidad CEU San Pablo

Durante el curso académico 2006/07, la Universidad CEU San Pablo se ha planteado la
introduccién de una serie de adaptaciones al marco del Espacio Europeo, siguiendo las

lineas de las distintas actuaciones realizadas por la Universidad en los Gltimos afios:*®

» Estructuracion de las areas de conocimiento en secciones departamentales y
departamentos.

13 \www.uv.es/sfp/pdi(GUIA%20DOCENTE).pdf
4 ogicamente con caracteristicas propias.
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> Establecimiento del Responsable de Area de Conocimiento.

» Puesta en marcha de “Planes de Formacion” en la gran totalidad de las

Facultades®®.

» Firma de un convenio con la Fundacion LASPAU (afiliada a la Universidad de
Harvard) para formar a los profesores en la metodologia docente basada en el

esfuerzo del alumno.

» Aprobacion de un nuevo calendario académico para el curso 2005/06, con la

eliminacién de los exdmenes de septiembre.

» Aplicacion efectiva de la evaluacion continua, valorando no soélo

conocimientos, sino también habilidades y destrezas.

» Creacion del cargo de Coordinadores de Titulacion como profesores

responsables de una carrera.

Para el curso 2006/07 se ha establecido’ un Programa Piloto con el fin de que algunas
asignaturas se impartan bajo la nueva metodologia, para de esta manera poder adaptar

en el curso 2007/08 los primeros ciclos de todas las titulaciones.

En relacion a la estructura seguida por la Universidad para la elaboracion de la guia
docente podemos sefialar los siguientes apartados:

a) ldentificacion de la asignatura.
b) Profesorado de la asignatura.
c) Objetivos de la asignatura.

d) Metodologia docente.

e) Evaluacion del aprendizaje.

f) Programa de la asignatura.

g) Bibliografia de la asignatura.

% Instituto Internacional para el Desarrollo de la Actividad Académica (2007): Repercusiones del Espacio
Europeo de Educacion Superior en la Universidad CEU San Pablo; 111 Taller sobre Integracién de
Practicas Docentes en Educacion Universitaria.

16 Ejemplos a tener en cuenta serfan el Plan de Juristas (2001/02) de la Facultad de Derecho; el Plan de
Renovacién Docente (2003/04) en la Facultad de Ciencias Econdmicas y Empresariales.
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h) Actitud dentro del aula.
i) Planificacion del curso.
j) Ficha ECTS.

Identificacion vy profesorado de la asignatura

Estos dos puntos nos expresan el nombre y cddigo de la asignatura, los estudios en los
que se encuadra, el reparto de créditos, el semestre en el que se imparte, los profesores

que imparten la materia y las horas de tutorias y el lugar de realizacion.

Obijetivos de la asignatura

En este apartado se trata de plasmar de forma clara y concisa cuéales son las metas que
queremos que nuestros alumnos alcancen, asi como las destrezas o habilidades que

desarrollaran una vez que hayan cursado y aprobado nuestra materia.

Para el caso particular de la asignatura objeto de estudio se planted:

1.- CONOCIMIENTOS GENERALES:

Se trata de una asignatura de introduccién, que plantea dos objetivos fundamentales en el
estudio de la misma:

e Conocimiento de un conjunto de conceptos basicos sobre la empresa.

e Alcanzar una vision global del funcionamiento de la empresa.

Para alcanzar estos objetivos, el programa se desarrolla en varias partes diferenciadas, en la
primera se realiza una introduccion a los principales conceptos de economia de empresa,
tales como empresa, empresario, valor, dimension,...; a continuacion se realiza un estudio
funcional de la empresa, atendiendo a sus principales areas: produccion, financiacion,
comercializacion y gestion. De esta forma, el alumno conocera los aspectos basicos de las
diferentes areas, que seran objeto de ampliacion especifica en otras asignaturas posteriores
de la titulacion.

7 Dentro del cronograma de actuaciones aprobado por el Consejo de Gobierno de la Universidad en
diciembre de 2005 para adaptarse al EEES.
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2.- COMPETENCIAS GENERALES Y ESPECIFICAS:

1) Competencias Generales:
a) Instrumentales:
e Comunicacion oral y escrita en lengua nativa.
Capacidad de andlisis y sintesis.
Capacidad de organizacion y planificacion.
Habilidad para analizar y buscar informacidn proveniente de fuentes diversas.
Capacidad para la resolucion de problemas y toma de decisiones.
b) Personales:
* Capacidad para trabajar en equipo.
* Habilidad en las relaciones personales.
» Capacidad critica y autocritica.
c) Sistémicas:
* Capacidad de aprendizaje auténomo.
* Iniciativa y espiritu emprendedor.
* Capacidad de adaptacion a nuevas situaciones.
* Creatividad.
2) Competencias especificas:
Al final de la asignatura el alumno tendra una vision actual y conocimientos suficientes
del comportamiento interno, la organizacion y la gestion de empresas, asi como el
entorno donde desarrollan su actividad.

Metodologia docente

El alumno debe conocer en todo momento como se van a ir desarrollando las
asignaturas a lo largo del curso y cdmo se van a estructurar, de ahi la importancia de
expresar cudl va a ser la metodologia a seguir en cada una de ellas.

1.- CLASES TEORICAS:

Se impartiran a través de:

e Lecciones magistrales: que consistirdn en la exposicion de los contenidos genéricos
de la asignatura con el fin de proporcionar al alumno una vision global del contenido
del programa de la misma.

e Seminarios: a través de los cuales se profundizara en los contenidos expuestos en la
leccién magistral facilitando la interaccion entre profesor y alumnos.

El porcentaje de asistencia minimo que se exige es del 70% de las clases.

2.- CLASES PRACTICAS:

Se impartiran a través de talleres y seminarios en las que se realizaran ejercicios numéricos,
discusion de lecturas, exposiciones de trabajos en grupo y practicas en ordenadores.

El porcentaje de asistencia minimo que se exige es del 70% de las clases.
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En este caso, se han estructurado las clases de menor a mayor participacién del alumno.
Es importante resaltar que no todas las materias seran susceptibles de implantar los tres
modelos que aqui se plantean y, en muchas ocasiones, podran englobar distintos
modelos que nosotros no hemos considerado. A este respecto podemos definir distintos

tipos de clase en funcién de una mayor o menor participacion del alumno

Figura 3. Estructuracion de la docencia presencial

Leccion Exposicién de contenidos por parte del profesor con poca interactuacién con
o Magistral el alumno. Es eficaz para explicar temas complejos y transmitir informacion.
= Seminario
= L. Desarrollo del tema (conceptos) con una metodologia mas participativa.
- Tedrico
-
< Talleres Sesi6n en la que los alumnos trabajan en grupo en distintas actividades
= Trabajo en propuestas por el profesor, bajo su supervision. El protagonismo es del
O Grupo alumno, que se enfrenta al tema de forma més auténoma.
(<'E) Seminario Sesidn en la que los alumnos discuten las ideas principales de una lectura o
o de resuelven un caso previamente leidos. Fomentan la capacidad de andlisis,
L_) discusioén sintesis y toma de decisiones, asi como la expresion de ideas personales.
= - —
(nd al Clases en las que se realizan ejercicios, se resuelven problemas, etc. Se

ases . . -
<[ scti desarrollan en clases normales, en laboratorios o salas de informatica.
(al} practicas Potencian la aplicacién de la teoria a casos reales.
+ Tutorfas Sesiones en las que uno o varios alumnos se retnen con el profesor para
supervisar la preparacion de un trabajo, aclarar dudas, etc.
No necesariamente todas las posibilidades son adecuadas para todas las asignaturas

Fuente I11. Taller de integracién de practicas docentes en la educacion universitaria. Instituto

Internacional para el Desarrollo de la Innovacion Académica (IDEA) (enero 2007)

Evaluacion del aprendizaje

Desde el punto de vista del alumno, quizés éste sea uno de los apartados fundamentales

en la guia docente.
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1.- CRITERIOS DE EVALUACION:

La evaluacion continua consiste en:

v' Participacion en el aula (60% de la nota final): existiendo diversas pruebas

0 Pruebas-Control (20%): un minimo de cuatro pruebas escritas.

0 Examenes-Control (40%): tres pruebas escritas, en las que habrd una parte
tedrica y otra préactica, siendo requisito imprescindible para superarlas que
ambas partes estén aprobadas.

v Prueba Final: (40% de la nota final): siendo requisito sacar una nota minima de
cuatro sobre diez para que compute el resto de la evaluacion continua.

El alumno que no supere la asignatura en la convocatoria ordinaria, debera presentarse al
examen final de la convocatoria extraordinaria con toda la materia. En el examen podran
incluirse preguntas relativas a las pruebas complementarias que se han realizado durante el
curso, tanto tedricas como practicas debiéndose superar cada una de ellas. En la calificacion
de la convocatoria extraordinaria no se aplicaran los porcentajes establecidos en la
evaluacion continua, y sera la del examen extraordinario.

2.- DETALLE DE LAS PRUEBAS:

* Pruebas-control: consistirdn en pruebas escritas breves que permitiran comprobar la
comprension del alumno sobre la materia ya explicada, asi como la participacion del
alumno en el aula. Se realizaran, como minimo, cuatro pruebas en cada semestre, tales
como casos practicos, lecturas, exposiciones, discusion de casos, etc. segun se especifica
en el plan y calendario de curso de esta guia docente.

* Exémenes-control: consistiran en pruebas escritas, a través de las cuales, el alumno
tendra que demostrar el conocimiento de la materia hasta el momento explicada. Se
efectuaran tres a lo largo del semestre y en las semanas establecidas en el calendario
academico.

* Prueba final: se realizara una prueba final de toda la materia vista en el semestre.

3.- ASISTENCIA A CLASE:

Asistencia obligatoria a clase. Para poder tener acceso a la Evaluacion Continua se exige
como minimo un 70% de la asistencia.
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4.- VALORACION FINAL DEL ALUMNO:

METODO DE EVALUACION PORCENTAJE

Pruebas parciales 80%

Trabajo escrito individual

Trabajo en grupo

Exposicion 5%

Lecturas (participacion en clase) 5%

Practicas de laboratorio

Asistencia a seminarios

Ejercicios préacticos 10%

Talleres

Otras (especificar)

Programa vy Bibliografia

Resulta interesante la estructuracion del programa no sélo en blogues tematicos, sino
también estructurados por bloques de interaccion del alumno. Al igual que se ha hecho a
la hora de expresar la metodologia docente, podriamos hacer un division en bloques
fundamentales, necesarios y auxiliares (todos ellos necesarios para alcanzar objetivos y
competencias), de tal forma que el alumno conozca desde un primer momento cuéles

son los temas que llevaran una preparacién mas exhaustiva por su parte.

En cuanto a la bibliografia, ésta debera diferenciar aquellos manuales que se consideran
basicos para la preparacién de la materia, de aquéllos que serviran como complemento a
la formacidon. Asimismo, deberia aparecer un apartado con aquellos sitios web de
utilidad.

Actitud dentro del aula

Reflejara aguellas normas que cada Unidad Docente decida que son fundamentales para
el correcto seguimiento y desarrollo de las asignaturas, asi como las consecuencias

derivadas del incumplimiento de las mismas.
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Planificacion del curso

La planificacidn del curso tiene por objeto que el alumno conozca de forma anticipada y
en cada momento qué es lo que se esta estudiando y cudles son las pruebas que se van a

Ilevar a cabo en cada momento del tiempo.

Este punto da lugar a una gran polémica entre algunos miembros del profesorado, al
interpretar que el hecho de que esta informacidn aparezca por escrito supone un aspecto
inflexible y problemético. Nada mas lejos de la realidad. En el mundo en el que nos
movemos hoy en dia, ninguna planificacion puede considerarse como definitiva al cien
por cien. Siempre van a existir diversos acontecimientos que nos pueden llevar a tener
que modificar la planificacién que se habia establecido®. Por ello, es importante resaltar
la importancia de la flexibilidad y el sentido comdn a la hora de aplicar la nueva

metodologia, sobre todo en los primeros afios de implantacion.
Ficha ECTS

La ficha ECTS no consiste mas que en un resumen, en un portafolio de informacion de

todos los puntos establecidos con anterioridad dentro de la guia.
6. Conclusiones

Ante un momento de cambio como en el que se encuentra inmersa la Universidad
espafiola y europea en su conjunto, se hace necesaria la realizacion de un examen de
conciencia con el fin de analizar qué estabamos haciendo hasta ahora y abordar qué

deberemos hacer en adelante.

El camino a seguir no va a ser facil y el proceso de cambio llevara implicito (en algunos
casos ya se estd produciendo) un profundo rechazo al cambio, tal y como siempre
ocurre cuando nos enfrentamos a situaciones de esta indole, ya sea a nivel empresarial,

profesional, educativo o personal.

Debemos aprender a encontrar nuevas vias de desarrollo en nuestra labor docente diaria,
de tal forma que el proceso de ensefianza basado en el aprendizaje no se quede en un
aprendizaje superfluo, en el que no se lleguen a concretar ni a conseguir, de forma
exitosa, las exigencias de un mercado laboral cada vez méas preocupado por la

educacion.
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En este sentido la Universidad CEU San Pablo ha sido capaz de adelantarse, en cierta
medida, a los acontecimientos que se iban produciendo a través de una serie de
actuaciones no siempre bienvenidas por parte del profesorado. Ahora bien, este hecho
supone que en el afio 2010, afio en que entre en vigor todo lo planteado a raiz de los
distintos procesos que se han ido produciendo en el sistema educativo europeo,
podamos encontrarnos casi en la fase en la que el cambio producido se acepte por

completo e incluso se vea de forma positiva.

Como se ha estudiado, la nueva metodologia implicard una mayor participacion y
compromiso por parte del alumno. El alumno espafiol no esta acostumbrado a este tipo
de metodologia ni a tomar las riendas en muchas ocasiones. Es por ello que en este caso
el papel del profesor vuelve a retomar fuerza en cuanto a protagonismo, al tener que
inculcar en sus alumnos una forma de trabajo que no conocen y que les va a llevar a

enfrentarse en algin momento a situaciones complejas y poco frecuentes hasta ahora.

Asi pues la guia docente cobra especial importancia como elemento transmisor de
informacién relevante y actual (dos de los requisitos fundamentales que debe cumplir
cualquier tipo de informacion) en la practica docente. Es importante que consideremos
a las guias docentes de nuestras asignaturas como si fuera nuestro libro de cabecera, de
modo que nos acostumbremos de forma rapida aungue segura a aquello que se nos

avecina.

El alumno debe percibir que el cambio al que va a ser sometido es positivo para él y
para su desarrollo profesional y nadie mejor que lo docentes para inculcarselo. Debemos
seguir siendo rigurosos en las formas y en los métodos, pero con otra mentalidad, con
una labor de moderador, de guia de todas aquellas personas que quieren llegar a obtener

una formacion universitaria ya sea de grado o de postgrado.

18 E| simple hecho de una fiesta, una conferencia importante para los alumnos, etc.
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Resumen

El proceso de construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior iniciado en la Declaracion de la Sorbona
tiene como uno de sus objetivos la garantia de la calidad de la educacion superior. La propia Ley Orgéanica de
Universidades (LOU) sefiala en su exposicion de motivos la necesidad de “mejorar la calidad docente, investigadora
y de gestion” a través de una cultura de evaluacion de los servicios universitarios con el fin de “integrarse
competitivamente junto a los mejores centros de ensefianza superior en el nuevo espacio universitario europeo que se
estd comenzando a configurar”. Sin embargo el concepto de calidad es un concepto muy complejo y
multidimensional y mas en el campo de la educacion superior.

El presente trabajo pretende evaluar la situacién de las diferentes universidades publicas espafiolas en funcion de
diversos aspectos que estimen su calidad. Para ello se propone la construccion de un indicador sintético utilizando
como herramienta el Analisis Envolvente de Datos (DEA).

Palabras clave: Educacion superior, calidad, indicadores sintéticos, analisis envolvente de datos (DEA).



1. Introduccion

El 25 de mayo de 1998, los ministros de educacion de Francia, Alemania, Italia y Reino
Unido firmaron en la Universidad de la Sorbona una declaracion en la que se instaba a
la creacion de una zona europea dedicada a la Educacion Superior. Durante este
encuentro se previd la posibilidad de reuniones posteriores para realizar un seguimiento
del proceso, teniendo en cuenta que la Declaracion de la Sorbona era concebida como el
primer paso de un cambio a largo plazo de la ensefianza superior en Europa. Se llegé asi
a la celebracion de una nueva conferencia, que dio lugar a la Declaracion de Bolonia el
19 de junio de 1999. En esta declaracion se contd con una mayor participacion que la
anterior, siendo suscrita por 30 estados europeos: no solo los paises de la Unidon
Europea, sino también paises del Espacio Europeo de Libre Comercio y paises del este
y centro de Europa. La Declaracion de Bolonia enunciaba una serie de objetivos y unos
instrumentos para lograrlos, pero no fijaba unos deberes. Unicamente establecia una
serie de revisiones bianuales durante las correspondientes conferencias ministeriales
donde se revise lo conseguido y se establezcan directrices para el futuro. Desde
entonces se han sucedidos tres de estas conferencias (Praga, 2001; Berlin, 2003; Bergen,
2005) donde se han respaldado las actuaciones realizadas hasta la fecha, sefalando los
pasos a seguir en el futuro, y donde se han incorporado nuevos miembros al proceso que

se espera que culmine en el afio 2010.

La Declaracion de Bolonia sent6 las bases para la construccion del Espacio Europeo de
Educacion Superior, organizado conforme a ciertos principios (calidad, movilidad,
diversidad, competitividad) y orientado hacia la consecucion entre otros de dos
objetivos estratégicos: el incremento del empleo en la Unidon Europea y la conversion
del sistema europeo de formacidn superior en un polo de atraccidon para estudiantes y
profesores de otras partes del mundo. Dentro de los objetivos recogidos en la
Declaraciéon de Bolonia uno de ellos se centraba en la promocion de la cooperacion
europea en la garantia de la calidad para desarrollar criterios y metodologias

comparables.

Esa preocupacion por la busqueda de la calidad en el &mbito de la oferta universitaria se
ha visto reflejada consecuentemente a nivel nacional. En la exposicion de motivos de la

Ley Organica de Universidades (LOU, 2001) se senalaba “la necesidad de mejorar la



calidad del sistema universitario, a través de la cultura de evaluacion de los servicios

universitarios”.

Mas allé del significado concreto del término calidad, este concepto se caracteriza por
una serie de rasgos que multiplican sus interpretaciones y abren el camino a la
controversia. Segun Zeithaml (1988), la calidad es un concepto multidimensional con
varios componentes que desembocan en diversas perspectivas de analisis. Esta
controversia existente a la hora de acercarse a la calidad en general, es mucho mayor en
el campo de la educacion superior. En este campo uno de los trabajos mas relevantes en
Espafia es el Informe Universidad 2000 realizado por Bricall (2000), donde se sefala
que el sistema universitario debe plantearse una serie de objetivos prioritarios entre los
que se destacaba la puesta en marcha de un método de evaluacion homogéneo para
informar a los distintos agentes que intervienen en la financiacion universitaria, alcanzar

la “excelencia” y “distincion” universitaria, y satisfacer las necesidades de los usuarios.

La busqueda de la calidad en el sistema universitario se ha acentuado con la creacion, en
el ano 2002, de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion
(ANECA). Este ultimo organismo tiene como tarea fundamental la mejora de la calidad
de la Universidad Espafiola a través de la consecucion de criterios objetivos, que
pretenden ser un fiel reflejo de las demandas de la sociedad. Todo este proceso se
traduce en que la calidad en la educacion publica deberia ser una obligacion para las
universidades y un derecho para la sociedad, quien tendria que tener acceso a

informacion que le permita distinguir qué instituciones ofrecen una mayor calidad.

El esfuerzo que realizan las universidades por mejorar la calidad no es en vano. Puede
venir recompensado con mayores recursos, ya sea como consecuencia de un mayor
numero de alumnos que demanden sus servicios, cuestion de relativa importancia en un
momento en que disminuye la demanda universitaria, o de un mayor volumen de
transferencias procedentes de las arcas publicas. Durante los ultimos afios con el
traspaso de competencias universitarias a las Comunidades Auténomas, algunas de ellas
comenzaron a desarrollar planes de financiacion que ligaban un porcentaje de la misma
al alcance de determinados objetivos relacionados con la calidad. La Comunidad
Valenciana fue una de las pioneras en el desarrollo de este tipo de planes, para lo cual se

vio en la necesidad de definir unos objetivos de mejora de la calidad de su sistema



universitario y un conjunto de indicadores que midan el grado de cumplimiento de
dichos objetivos. En concreto, el Programa Plurianual de Financiacion del Sistema
Publico Universitario Valenciano 1999/2003 establecia tres componentes en la
financiacién que reciben las instituciones universitarias. Una de esas componentes, que
podiae alcanzar hasta el 10% del total, estaba ligada a la consecucion de determinados
objetivos de calidad. Estos objetivos se repartian en ocho areas, dentro de las cuales se
planteaban una serie de indicadores o acciones que median el grado de logro de dichos

objetivos.

Para el sistema universitario gallego se han realizado propuestas similares. Una de ellas
puede verse en Ferndndez (2001), donde se proponen una serie de indicadores y
acciones clasificados en seis areas distintas: docencia, internacionalizacion, satisfaccion
de las necesidades sociales, investigacion, posgrado y cultura. Este esquema sirve de
base en la realizacion del presente trabajo, en el que se evaltian distintos aspectos de la
calidad en las instituciones universitarias espafolas a través de la construccion de un

indicador sintético.

El trabajo se estructura de la siguiente forma. En el apartado segundo se presenta la
metodologia utilizada para analizar la calidad en la universidad publica espafola: la
construccion del indice sintético y se definen los indicadores parciales que representan
las diversas componentes de la calidad en este terreno. Ademds se describe el
funcionamiento del Andlisis Envolvente de Datos (DEA), técnica que se utiliza en este
caso para la ponderacidon y agregacion de los indicadores parciales. El tercer apartado
muestra los resultados estimados a través del modelo DEA y comenta las similitudes
con resultados procedentes de otros estudios. Finalmente se exponen una serie de

consideraciones finales sobre el trabajo realizado.

2. Metodologia

Como se indico en el apartado anterior, los usuarios de los servicios universitarios y la
sociedad en general tienen derecho a conocer el nivel de calidad de las distintas
universidades. Para ello es necesario recabar toda la informacion disponible y ademas
definir un marco comun de analisis que permita establecer comparaciones entre las

diversas instituciones. Una de las cuestiones que mas dificulta esta tarea, es el caracter



multidimensional del término calidad, que también en el ambito de la oferta
universitaria, esta formado por diversas componentes. Para superar este obstaculo, en el
presente trabajo se ha optado por construir un indicador (o indice) sintético de calidad
que permite resumir la informacion procedente de distintos indicadores parciales y

comparar de forma homogénea las distintas instituciones universitarias espanolas.

Un informe del afio 2002 del Joint Research Centre, organismo dependiente de la
Comision Europea, define indicador sintético como aquel que resume la informacioén
que proporcionan un conjunto de indicadores parciales que no tienen una unidad comuin
de medida y que no pueden ser ponderados de manera obvia. Un indicador sintético es
pues una combinaciéon matemdtica de un conjunto de indicadores parciales, cuya
principal ventaja es la de ofrecer una vision simplificada, pero muy reveladora, de una
realidad mucho mas compleja. La metodologia para la construccién de un indicador de
este tipo se describe de manera exhaustiva en un documento de la OCDE (2003), en
donde se establece un conjunto de pasos que van desde la identificacion de los
indicadores parciales relevantes a la agregacion de los mismos. Uno de los pasos mas
complejos, explicito en la propia definicidon de indicador sintético, es la ponderacion de
los indicadores parciales que constituyen el indice. Ademas es el mas controvertido de
todo el proceso, ya que no existe ninguna metodologia que sea generalmente aceptada.
El panorama actual presenta un importante nimero de propuestas, unas emplean
métodos estadisticos mientras que otras se basan en la opinién emitida por expertos o
por el publico en general. En este trabajo se va a utilizar una técnica estadistica para la

ponderacion y agregacion de los indicadores parciales, el Analisis Envolvente de Datos.

DEA fue inicialmente propuesto por Charnes, Cooper y Rhodes (1978) como una
herramienta para estimar la eficiencia técnica de un conjunto de unidades productivas en
contextos caracterizados por multiples inputs y outputs y falta de informacion sobre los
precios de los mismos. La técnica, que se basa en el uso de la programacion lineal, ha
sido ampliamente empleada en décadas posteriores en el contexto de la estimacion de la
eficiencia, como se puede comprobar en varias recopilaciones bibliograficas como la

elaborada por Seiford (1996) o la més reciente de Tavares (2002).

En términos generales el Andlisis Envolvente de Datos sugiere que, dado un proceso

productivo caracterizado por rendimientos constantes a escala, en el que se utilizan p



inputs (X,X2,...,.Xp) en la produccion de q outputs (y1,Y2,...,Yq) y para el que se cuenta con
observaciones correspondientes a n unidades productivas, la eficiencia técnica de una

determinada unidad O puede estimarse a través del siguiente programa lineal:

q
ZUrYro
r=1
max, =
2 ViXio
i=1
s.a.:
q
DU Vi
=l <] j=0]l.n

donde € representa un valor infinitesimalmente pequefio pero mayor que cero.

La idea que subyace a este planteamiento es la de maximizar una especie de indice de
productividad total de factores (unidades de output producido por cada unidad de input
empleada) para cada unidad. En el numerador del indice se resumen todos los outputs
en un unico output virtual, igual que en el denominador un Unico input virtual recoge
todos los factores empleados en el proceso productivo. Sin embargo para esta
agregacion no se utiliza un sistema de precios convencional, por otra parte generalmente
inexistente, sino un conjunto de ponderaciones (ui,.., Ug, Vi,..., Vp), cuyo valor es
precisamente el que se pretende hallar, de tal forma que maximice la ratio para cada

unidad y al mismo tiempo haga que las ratios de las demads sean inferiores a uno.

Generalmente no se resuelve directamente este problema fraccional, sino que se utiliza
alguna de sus variantes lineales para obtener la eficiencia estimada de la unidad 0, que
sera igual a 1 si ésta es técnicamente eficiente y menor que 1 en caso contrario.
Teniendo en cuenta que las ponderaciones han sido estimadas de tal forma que otorguen
el mayor valor posible a la funcion objetivo, si una determinada unidad no alcanza el
valor 1 en esa funcion con sus pesos Optimos, tampoco podra alcanzarlo con ningun otro
conjunto de ponderaciones. Un problema similar al expuesto debe ser resuelto para cada

una de las n unidades. Para una mayor descripcion de DEA o de su funcionamiento en



el campo de la estimacion de la eficiencia puede consultarse en Charnes et al. (1994) y

mas brevemente en Boussofiane et al. (1991).

En los ultimos afos se han venido apuntando nuevas lineas de aplicacion del Andlisis
Envolvente fuera del campo de la estimacion de la eficiencia. Una de las mas
prometedoras es precisamente la construccion de indices sintéticos, con los indicadores
parciales jugando el papel de los inputs y outputs en el contexto productivo. Aunque las
aplicaciones en este &mbito son relativamente escasas, resultan cada vez mas frecuentes.
Hashimoto y Ishikawa (1993) y Hashimoto y Kodama (1997) han empleado DEA para
la estimacion de un indice de bienestar social y calidad de vida en Japon, mientras que
Zhu (2001) y Murias, Martinez y de Miguel (2006) hacen lo propio para comparar el
nivel de bienestar que ofrecian un conjunto de ciudades y provincias respectivamente.
Storrie y Bjurek (2000) se sirven de esta misma técnica para construir un indice
sintético que refleja el funcionamiento de los mercados de trabajo en la Union Europea.
Zaim, Fire y Grosskopf (2001) evaltan el bienestar individual en un conjunto de paises
también a través de DEA, mientras que Malhlberg y Obersteiner (2001) utilizan el
Analisis Envolvente para recalcular el popular Indice de Desarrollo Humano (IDH)

elaborado por la ONU.

El principal atractivo de la aplicacion de DEA en este contexto radica en la ponderacion
endogena de los indicadores parciales. El Andlisis Envolvente de Datos constituye una
herramienta objetiva porque no precisa de la asignacion de ponderaciones a priori. Pero
ademas, es enormemente flexible porque no exige que todas las unidades concedan la
misma importancia a un mismo indicador parcial. Aunque esta flexibilidad puede
parecer inicialmente excesiva, DEA permite graduarla a través de la introduccién de
restricciones adicionales sobre las ponderaciones absolutas o relativas. Asi, aunque las
distintas unidades no tienen por qué ponderar de igual forma un mismo indicador, es
posible exigirles que la importancia de dicho indicador sea siempre mayor o menor que
la de otro. Esta “libertad controlada” en la fijacion de ponderaciones constituye a
nuestro modo de ver la principal ventaja de cualquier indice sintético obtenido a través

de DEA.

Esta ventaja es la que hace que DEA sea la metodologia utilizada en este trabajo para

estimar un indicador sintético de calidad en las instituciones de educacidon superior



espaiiolas. Para ello centraremos el estudio en la universidad publica con docencia de
grado y postgrado presencial, es decir, las 47 instituciones que operan con autonomia y
que son coordinadas a través del Consejo de Coordinacion Universitaria del Estado. Sin
embargo dado que DEA es una herramienta adecuada para el estudio de unidades
homogéneas, en este estudio se prescinde de las cuatro universidades politécnicas
(Cartagena, Catalufia, Madrid y Valencia) debido a que su estructura de titulaciones es
muy diferente a las demds y eso podria provocar problemas de heterogeneidad en el
modelo. Por lo tanto se construye el indicador sintético para las restantes 43

universidades publicas presenciales.

La calidad de cada institucion va a ser evaluada en relacion a seis componentes
distintas, que son la docencia, la adaptacion de la oferta a la demanda, el nivel de
internacionalizacidn, la investigacion, el postgrado y los servicios a la comunidad
universitaria. Para la identificacion de estas componentes se han adaptado las seis areas
consideradas por Fernandez, teniendo en cuenta la disponibilidad de datos.
Precisamente la falta de datos nos hizo prescindir del area de cultura y considerar la
satisfaccion de las necesidades sociales unicamente desde el punto de vista de la
adaptacion de la oferta educativa a la demanda. Al mismo tiempo, se ha afadido una
nueva componente, los servicios que presta una universidad a sus miembros, que
consideramos de especial interés para la comunidad universitaria. En cualquier caso,
cada una de las seis componentes finalmente consideradas ha sido aproximada a través

de uno o dos indicadores parciales, tal y como se describe a continuacion:

Componente 1 - Docencia

DOC-1 - Profesor equivalente a tiempo completo por alumno

Este indicador es generalmente aceptado en los circulos académicos ya que se asume
que la calidad de la docencia aumenta al disminuir el nimero de alumnos al que atiende
cada profesor. La variable profesor equivalente a tiempo completo se calcula sumando
las horas de docencia que imparten tanto los profesores a tiempo parcial como a tiempo
completo y dividiéndolas entre el nimero de horas que le corresponden a un profesor a

tiempo completo.

DOC-2 - Alumnos que se graduan en un tiempo “adecuado”



Se ha optado por este indicador porque aunque existen otras propuestas como la tasa de
créditos aprobados por crédito matriculado o el nimero de abandonos, no era posible
disponer de datos para todas las universidades. Con la consideracion de este indicador
se esta suponiendo que si la docencia es de calidad, los alumnos tenderan a terminar sus

estudios en la duracion estimada en los planes de estudio.

Componente 2 — Adaptacion de la oferta a la demanda.

ADAP-1 - Alumnos matriculados en 1* y 2 preferencia sobre el total de alumnos de

nuevo ingreso

La hipotesis subyacente es que una universidad eficaz, tendera a adaptar la oferta de sus
titulaciones a la demanda que el mercado haga de ellas. Este indicador debe tomarse con
precaucion ya que en ocasiones el alumno prefiere entrar en una universidad con un
cierto grado de excelencia aunque sea a costa de matricularse en una titulacion que no

ocupa ninguno de los dos primeros puestos en su orden de preferencia.

Componente 3 - Internacionalizacion

INT-1 - Alumnos de intercambio con universidades extranjeras

A la hora de considerar este indicador se deberian considerar alumnos de intercambio
tanto los alumnos de la universidad que van al exterior como los extranjeros que llegan
a la universidad. Sin embargo la falta de datos a la hora de definir este indicador parcial
lleva a recoger s6lo a los estudiantes espafioles que se movilizan a través del programa
ERASMUS para dar una medida homogénea, aunque no recoja la internacionalizacion

global.

Componente 4 — Investigacion

INV-1 - Ingresos procedentes de esta actividad por investigador

Este indicador recoge los ingresos liquidados en los presupuestos de las universidades,
tanto por investigacion basica (ayudas a la investigacion y los proyectos), como por
investigacion aplicada (importes liquidados en el ambito del art. 83 de la LOU:
contratos y convenios formalizados con terceros para la prestacion de servicios de

investigacion, consultoria y asesoramiento).

INV-2 - Tesis presentadas por profesor doctor



A pesar de que lo ideal seria incluir un indicador parcial que recogiera la produccion
cientifica total, la inexistencia de un indicador bibliométrico homogéneo para todas las

universidades nos obliga a considerar inicamente las tesis doctorales.

Componente 5 — Postgrado

POS-1 - Alumnos matriculados en tercer ciclo, master y cursos de especializacion por

alumno licenciado en el afio anterior.

Este indicador aproxima la medida en que la universidad considerada es una buena
opcion para realizar estudios de postgrado, pero desde luego tiene grandes limitaciones
para representar la calidad en esta area. El problema es que indicadores como la
insercion de los posgraduados no pueden ser utilizados por la falta de datos y no nos
parecia adecuado prescindir de un area de creciente importancia en las universidades

espafiolas

Componente 6 - Servicios

SERV-1 - Plazas ofertadas en residencias por alumno.

Se contabiliza unicamente la oferta de residencias que son propiedad de las

universidades, sean gestionadas por ellas mismas o por otros agentes concesionarios.
SERV-2 - Numero de puestos en bibliotecas por alumno.

Recoge el nimero de puestos de lectura de uso simultdneo disponibles en todas las

bibliotecas que son propiedad de la universidad.

Aunque la flexibilidad de DEA en la asignacion de las ponderaciones es una de las
principales razones esgrimidas para su uso, en este caso se ha decidido limitar un poco
esta flexibilidad. Desde nuestro punto de vista no todas las componentes deben tener la
misma importancia a la hora de construir el indice sintético, pero todas ellas deben ser
consideradas. Por esa razén, y aunque podrian haberse establecido estructuras de
preferencia alternativas, se han introducido una serie de restricciones con el objeto de

garantizar que:

» La contribucion de las areas de docencia e investigacion debe ser mayor que la
de servicios e internacionalizacion, que a su vez debe ser mayor que la de

posgrado y adaptacion de la oferta a la demanda. La docencia y la investigacion
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estan generalmente reconocidas como las principales funciones de la
universidad, por lo que se ha decidido priorizarlas en la asignacion de
ponderaciones. Por otra parte, algunos de los problemas referidos con respecto a
los indicadores de adaptacion y posgrado nos han llevado a colocar a estos en el

ultimo nivel de prioridad.

» La contribucion de las dos componentes mas priorizadas, docencia e
investigacion, no puede superar individualmente el 40% del total del valor del

indicador sintético, y en ninglin caso la contribucion de ambas superara el 60%.

» En cualquier caso, las ponderaciones de todos los indicadores deben ser mayores
o iguales que una cota minima, para evitar que ninguna unidad les asigne una

ponderacion practicamente nula.
La formulacién matematica de estas restricciones es la siguiente:

Vbocij+ Vboczj ZVservij+ VSERV2j
Vbocij* Vboczj 2VinNTij

Vinvij+ Vinvzj 2Vservij+ VSERV2]
Vinvij+ Vinvzj 2 Vintij

Vservij+ Vserv2j= Vaparij
Vservij+ Vservaj = Vreosi;

VinT1j 2 VaDAPj

Vintij 2 Vposij

Vbocij+ Vo < 0,4
Vinvij+ Vv < 0,4
Vbocij+ Vooc2j+ Vinvij+ Vinvzi < 0,6

U DpocCij 20,0001
UDpOoC2j 20,0001
U ADAPIj 20,0001
UINTIj 20,0001
UINVIj 20,0001
U INV2j 20,0001
U posij 20,0001
U SERVIj 20,0001
U SERV2j 20,0001

Vi, j=1...43
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u .
Donde V,; = qkA

Z ur yrj
r=1

representa la aportacion relativa del indicador parcial k al valor

total del indicador sintético.

Los datos utilizados en este trabajo proceden de diversas estadisticas oficiales, debido a
la imposibilidad de encontrar una fuente amplia y completa en materia de indicadores
universitarios. La mayor parte de los datos proceden de la fuente mas extensa en el
terreno de la estadistica universitaria, “La universidad espafiola en cifras”, coordinada
por Hernandez (2006) y editada por la Conferencia de Rectores de las Universidades
Espafiolas (CRUE). En cambio, se han obtenido a partir de publicaciones del Consejo
de Universidades los datos de duracion de los estudios y de licenciados en el curso
2003-2004, y se ha recurrido a la Agencia Nacional del Programa ERASMUS en el caso
de los datos sobre internacionalizacion. En cualquier caso se trata de datos referidos al
curso académico 2004-2005, excepto los referidos a licenciados en el curso 2003-2004
y los de profesorado y personal investigador, tesis, ingresos de investigacion y plazas de

biblioteca que se refieren al afio natural 2004.

Tabla 1. Descripcion de los indicadores parciales

Desviacion
estandar

0,0696 0,0087 0,0910 0,0523
0,7418 0,1080 0,9966 0,5618
0,8937 0,0779 0,9970 0,6188
0,0144 0,0056 0,0323 0,0055
8.453,0767 5.344,2363 32.716,4891 2.601,5872
0,1075 0,0528 0,3546 0,0455
1,2964 0,6352 3,8083 0,5865
0,0142 0,0146 0,0526 0,0000
0,1445 0,0452 0,2561 0,0770

La Tabla 1 resume a través de una serie de estadisticos generales los valores de los
distintos indicadores parciales. Como puede verse existe una diferencia de escala
importante entre la primera variable de investigacion y las restantes. Para evitar
cualquier tipo de problema, en la estimacién del indicador sintético no se han utilizado
los valores originales de las variables, sino su valor normalizado, obtenido fijando la

media nacional de cada indicador parcial igual a 100.
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Otro aspecto que puede observarse en la tabla, comparando la desviacion tipica con la
media, es la gran dispersion en la variable SERV-1 (Plazas en residencias), como
consecuencia de que 12 instituciones no ofrecen ninguna plaza de titularidad propia.

Otro indicador parcial con una alta dispersion es POS-1 (Alumnos de posgrado).

Los indicadores parciales descritos han sido considerados como outputs en el andlisis
DEA por tratarse de indicadores del tipo “cuanto mas mejor”. El lado de los inputs ha
sido sustituido por un vector unitario, lo que implica suponer que cada institucion
evaluada utiliza el mismo valor unitario de una especie de “input ficticio”. Como el
nivel del input es el mismo para todas las universidades, éste no tiene ningun tipo de
repercusion en el modelo y las comparaciones se realizan en términos de los outputs,

que es lo que realmente interesa en este caso.

3. Resultados

Para estimar el indicador sintético de calidad universitaria se ha resuelto, para cada
universidad, una variante lineal del modelo presentado en el apartado anterior sujeto a
las restricciones precisadas al final del apartado. No se han producido problemas de
infactibilidad, es decir, fue posible encontrar un sistema de ponderaciones que satisfaga
todo el conjunto de restricciones para las 43 instituciones analizadas. Los resultados
muestran que cuatro universidades han obtenido el valor maximo para el indicador
sintético: Autonoma de Barcelona, Complutense, La Laguna y Pompeu Fabra. Teniendo
en cuenta los indicadores parciales utilizados y las restricciones que se han considerado
sobre las ponderaciones de los mismos, éstas son las instituciones que ofrecen una

mayor calidad en términos relativos.

Si en la resolucion del modelo se hubiese prescindido de las restricciones propuestas,
diecisiete universidades mas habrian alcanzado un valor de 1 para el indicador y, en
general, todas las instituciones habrian estado mucho mas cerca de ese valor. Esto se
debe a que la introduccion de restricciones endurece las condiciones bajo las cuales se
evaluan todas las universidades, ya que no solo las obliga a respetar unas prioridades en
la asignacion de pesos, sino que también les exige que tengan en cuenta todos los
indicadores parciales en dicha evaluacion. De esta forma se evita una situacion

frecuente en DEA que se produce cuando alguna o varias unidades se aprovechan de su

13



buen comportamiento con respecto a un unico indicador o grupo de indicadores,
asignandole/s practicamente todo el peso. Si en nuestro caso no hubiéramos considerado
las restricciones adicionales podria haberse dado el caso de que una universidad
alcanzase el valor maximo del indice ponderando exclusivamente el indicador de
adaptacion y los de servicios, sin tener en cuenta los referidos a docencia e
investigacion. Precisamente este tipo de situaciones eran las que se pretendia evitar al

limitar la flexibilidad en la asignacién de ponderaciones a través de las restricciones.

Tabla 2. Contribucion de los indicadores parciales al valor del indicador (%)

DOC-1 DOC-2 ADAP-1 INT-1|INV-1 INV-2 POS-1 SERV-1 SERV-2
Aut. de Barcelona 1,08 | 18,92 1,06| 9.47] 22,27| 17,73| 9,47 18,98 1,02
Complutense 1,03| 2391 3,19] 18,10] 0,58 | 34,48| 9,35 3,89 5,46
La Laguna 18,31 11,47 3,55| 3,55 0,34 29,44| 3,55 7,94 21,84
Pompeu Fabra 18,51 1,30 0,95 19,81 ] 11,79| 8,02| 19,81 0,00 19,81

La Tabla 2 muestra la contribucion porcentual de los indicadores parciales al valor del

indicador sintético para las universidades que alcanzan un valor de 1 en el indice. Los
valores de la tabla ofrecen informacién sobre la importancia relativa de cada indicador
parcial, lo que a su vez permite identificar los puntos fuertes y débiles de cada
universidad. Esto es asi porque cada unidad otorga una mayor importancia relativa a
aquellos indicadores parciales que mas la benefician en comparacion con el resto de las
instituciones, por lo que indirectamente se descubren “sus areas de mejores practicas”.
Es necesario apuntar, sin embargo, que un modelo DEA puede ofrecer soluciones
alternativas, por lo que las ponderaciones no son unicas y los valores de contribucion

porcentual de los distintos indicadores tampoco.

En cualquier caso hay que recordar que las restricciones limitan la capacidad de las
universidades para asignar ponderaciones a aquellos factores que mas las favorecen.
Ademas, la forma en la que se han introducido las restricciones provoca que, si bien la
estructura de contribuciones de los indicadores parciales resulta poco equilibrada, exista
un mayor grado de equilibrio en las contribuciones de cada una de las componentes.
Esta circunstancia, que puede observarse en la Tabla 3, se debe a que al formular las
restricciones se han priorizado componentes y no indicadores parciales, lo que permite a
cada universidad que, dentro de las componentes representadas por dos indicadores

parciales, asigne mayor peso al que mas le beneficia.
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Tabla 3. Contribucion de las componentes al valor del indicador (%)

DOC ADAP INT INV POS SERV
PNV R el 20,00 | 1,06 | 9,47]40,00] 9,47] 20,00
Complutense 2494| 3,19]18,10]3506] 9,35] 9,35
La Laguna 2978 3,55| 3,55]29,78] 3,55| 29,78
S e 19,81 0,95]19,81]19,81]19,81] 19,81

La universidad Pompeu Fabra es la que presenta una estructura de ponderaciones mas

equilibrada en cuanto a componentes, ya que con la excepcion de la adaptacion de la
oferta a la demanda, todas las areas tienen una importancia similar. Esta universidad
presenta valores por encima de la media en algin indicador parcial de todas las
componentes salvo en la adaptacion de la oferta a la demanda y en seis de los
indicadores parciales se encuentra entre las seis primeras universidades. Destaca
especialmente en los ratios de postgrado y en el nivel de internacionalizacion. Por eso,
aunque estas dos ultimas el componentes no han sido de las més priorizadas, le ofrece el

mismo peso relativo que a las componentes docencia e investigacion.

Las otras tres universidades de la tabla tienen estructuras de ponderacion menos
compensadas y conceden escasa importancia a las dreas menos priorizadas, postgrado y
sobre todo, adaptacion de la oferta a la demanda. Las universidades Autonoma de
Barcelona y Complutense saturan las cotas superiores impuestas sobre la aportacion
porcentual global de las areas de docencia e investigacion, mientras la de La Laguna
casi lo hace. La universidad Autébnoma de Barcelona destaca en los indicadores
parciales de ingresos por investigacion y de plazas en residencia donde es la primera y
la segunda de las instituciones consideradas respectivamente. Las universidades de La
Laguna y Complutense son las dos primeras en el indicador de tesis presentadas lo que

justifica que este sea su indicador parcial mas ponderado.

Estos resultados muestran como la flexibilidad de DEA permite destacar no sélo a
aquellas universidades que tienen valores altos para las areas mas priorizadas, sino
también a aquellas que destacan en areas de menor peso en el modelo. Es mas, el tener
valores elevados en las variables mds priorizadas no implica tener un valor maximo en
el indicador. Asi por ejemplo, la Universidad de Barcelona cuyos valores de los
indicadores parciales de docencia e investigacion estan todos por encima de la media se
queda lejos del valor unitario para el indicador, como puede observarse en la Tabla 4.

En cualquier caso, es necesario tener en cuenta que la estructura de restricciones
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impuestas al modelo se conforma con valores relativamente bajos para la contribucion
de las areas no priorizadas, por lo que no debe extranar que aquellas universidades que
estan relativamente mal en alguna de ellas, les asignen una ponderacidon absoluta
minima (0,0001). La universidad Pompeu Fabra, por ejemplo, siempre asigna la menor
ponderacion posible al indicador parcial SERV-1, simplemente, porque su valor en ese
indicador parcial es cero. Obviamente, esto también provoca que la contribucion
porcentual de ese indicador parcial sea nula, como se puede comprobar revisando la

Tabla 2.

Los valores del indicador sintético de calidad para las 43 universidades analizadas se
exponen en la Tabla 4. Se ha optado por no mostrar directamente un ranking de las
universidades, porque ademas de que el indice no deja de ser una aproximacion
incompleta a la calidad, las ponderaciones de los indicadores parciales no son iguales
para todas las instituciones. El grado de acuerdo con los resultados obtenidos dependera
de que tanto los indicadores parciales como la estructura de restricciones utilizados

resulten aceptable a ojos del lector.

Tabla 4: Valor del indicador sintético para las 43 universidades

Universidad Valor Universidad Valor Universidad
A Corufia 0,6579 Alcala de Henares 0,9926 Alicante 0,7405
Almeria 0,7890 | Autonoma de Barcelona | 1,0000 Autéonoma de Madrid 0,9784
Barcelona 0,8322 Burgos 0,6154 Cadiz 0,7978
Cantabria 0,8506 Carlos 111 0,9663 Castilla La Mancha 0,7639
Complutense 1,0000 Cérdoba 0,8795 Extremadura 0,7041
Girona 0,7996 Granada 0,7105 Huelva 0,5286
Islas Baleares 0,6616 Jaén 0,7089 Jaume I de Castellon 0,6788
La Laguna 1,0000 La Rioja 0,5977 | Las Palmas de Gran Canaria | 0,7240
Ledn 0,8762 Lleida 0,8537 Malaga 0,6336
Miguel Hernandez | 0,8420 Murcia 0,7523 Oviedo 0,7430
Pablo de Olavide |0,7397 Pais Vasco 0,7315 Pompeu Fabra 1,0000
Puablica de Navarra | 0,9632 Rey Juan Carlos 0,7391 Rovira i Virgili 0,7985
Salamanca 0,8682 | Santiago de Compostela | 0,8464 Sevilla 0,6506
Valencia 0,8438 Valladolid 0,8787 Vigo 0,6991

Zaragoza 0,9729

En la tabla pueden observarse notables diferencias en el valor del indicador entre unas
instituciones y otras. Varias universidades como la de Alcalda de Henares, Autonoma de

Madrid, Zaragoza, Carlos III o la Publica de Navarra estan muy cerca de alcanzar el
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valor unitario para el indice. También Cordoba, Valladolid, Leon, Salamanca, Lleida o
Cantabria obtienen buenos resultados. En el extremo opuesto se sittian las universidades
de Huelva, La Rioja, Burgos y Mélaga que obtienen los peores valores del indicador.
Estas cuatro universidades tienen en comun tener unos muy bajos valores en los
indicadores parciales de investigacion. Tampoco son buenos los resultados obtenidos
por la universidad de Sevilla, La Coruiia, Islas Baleares, Jaume I de Castellon y Vigo,

todas menos la balear, situadas en comunidades autonomas con diversas universidades.

Otro aspecto importante de los indicadores sintéticos es que permiten observar la
evolucion en el tiempo de las unidades seleccionadas. De esta manera si partimos del
analisis hecho con estos mismos indicadores para el curso 2002-2003, podemos
observar en la Tabla 5 una evolucion positiva en el valor medio del indicador para las
universidades espafiolas.

Tabla 5. Comparacion de los valores del indicador parcial para los cursos 2002-2003 y 2004-2005

Universidad 2002-2003 2004-2005  Diferencia |
A Corufia 0,6169 0,6579 0,0410
Alcala de Henares 0,8842 0,9926 0,1084
Alicante 0,6712 0,7405 0,0693
Almeria 0,5087 0,7890 0,2803
Autonoma de Barcelona 1,0000 1,0000 0,0000
Autonoma de Madrid 1,0000 0,9784 -0,0216
Barcelona 0,8283 0,8322 0,0039
Burgos 0,6743 0,6154 -0,0589
Cadiz 0,7413 0,7978 0,0565
Cantabria 0,8988 0,8506 -0,0482
Carlos III 0,9736 0,9663 -0,0073
Castilla La Mancha 0,6025 0,7639 0,1614
Complutense 0,8064 1,0000 0,1936
Cordoba 1,0000 0,8795 -0,1205
Extremadura 0,6227 0,7041 0,0814
Girona 0,8365 0,7996 -0,0369
Granada 0,7522 0,7105 -0,0417
Huelva 0,4556 0,5286 0,0730
Islas Baleares 0,6272 0,6616 0,0344
Jaén 0,5245 0,7089 0,1844
Jaume I de Castellon 0,6623 0,6788 0,0165
La Laguna 0,7255 1,0000 0,2745
La Rioja 0,5056 0,5977 0,0921
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Universidad

2002-2003

2004-2005

Diferencia |

Las Palmas de Gran Canaria 0,6920 0,7240 0,0320
Leon 0,8318 0,8762 0,0444
Lleida 0,7750 0,8537 0,0787
Malaga 0,6193 0,6336 0,0143
Miguel Hernandez 0,8466 0,8420 -0,0046
Murcia 0,6997 0,7523 0,0526
Oviedo 0,7166 0,7430 0,0264
Pablo de Olavide 0,4963 0,7397 0,2434
Pais Vasco 0,6375 0,7315 0,0940
Pompeu Fabra 1,0000 1,0000 0,0000
Publica de Navarra 0,8405 0,9632 0,1227
Rey Juan Carlos 0,6084 0,7391 0,1307
Rovira i Virgili 0,7937 0,7985 0,0048
Salamanca 0,8178 0,8682 0,0504
Santiago de Compostela 1,0000 0,8464 -0,1536
Sevilla 0,6828 0,6506 -0,0322
Valencia 0,8463 0,8438 -0,0025
Valladolid 0,9314 0,8787 -0,0527
Vigo 0,6096 0,6991 0,0895
Zaragoza 0,8601 0,9729 0,1128
Media 0,7494 0,8002 0,0509 |

La calidad media evaluada a través de estos indicadores parciales ha crecido en mas de
un 5% en este periodo. De las cinco universidades que alcanzaban el valor maximo del
indicador en el curso 2002-2003, la Auténoma de Barcelona y la Pompeu Fabra
mantienen ese valor en el 2004-2005, sin embargo las universidades Autonoma de
Madrid, Cérdoba y Santiago de Compostela pierden ese valor maximo, sin dejar de
tener valores elevados especialmente en el caso de la primera. Este menor valor del
indicador no indica necesariamente que estas universidades tengan menor calidad en
este momento. No debemos olvidar que el indicador aqui expuesto es una variable
relativa, por lo que debemos pensar que otras universidades han evolucionado mas
favorablemente que estas tres en este periodo. En cambio la universidad Complutense y
la de La Laguna que partian de situaciones alejadas del valor maximo del indice lo
alcanzan en el segundo de los periodos considerados, bdsicamente por el gran
incremento en su indicador parcial de tesis leidas. Esto refuerza la idea de que quiza este
no sea el indicador parcial conveniente para reflejar un indice bibliométrico al ser las

tesis desarrolladas principalmente en periodos superiores a un afio. Sin embargo, la
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ausencia de otros indicadores bibliométricos homogéneos para todas las universidades

impiden el uso de un indicador parcial més adecuado.

Hay que destacar por otra parte que el incremento del valor medio del indicador para el
conjunto de Espana viene potenciado por aquellas universidades que tenian valores mas
pequeios. De hecho ninguna de las 15 universidades con menor valor en el indicador en
el curso 2002-2003 disminuye el valor de su indice en el 2004-2005, incrementandose

en un 10% de promedio su calidad con respecto a los otros centros.

Con las limitaciones ya senaladas, el indice sintético estimado permite obtener una
vision orientativa de la situacion en la que se encuentran las distintas universidades

publicas espafiolas.
4. Consideraciones finales

En este trabajo se ha pretendido analizar la calidad de 43 universidades publicas
espafiolas a través de la construccion de un indice sintético. Para ello se han considerado
hasta seis componentes distintas de la calidad universitaria: docencia, adaptacion de la
oferta a la demanda, nivel de internacionalizacion, investigacion, postgrado y servicios a
la comunidad universitaria. Cada componente se ha representado a través de uno o dos
indicadores parciales que se han ponderado y agregado utilizando el Analisis

Envolvente de Datos.

El estudio sirve para mostrar en primer lugar la utilidad que el Analisis Envolvente de
Datos tiene como herramienta para el analisis multidimensional fuera del campo de la
estimacion de la eficiencia, para el que fue inicialmente propuesto. Al usar esta técnica
las ponderaciones han sido obtenidas de manera endogena, con un elevado grado de
flexibilidad que permite que cada institucion utilice un conjunto de ponderaciones que
se adapte a sus circunstancias. Esta flexibilidad, que puede tener consecuencias
negativas si es ilimitada, ha sido restringida a través de la inclusion en el modelo de
varias restricciones adicionales, que no hacen mas que plasmar un conjunto de juicios
de valor que pueden ser aceptados sin grandes reparos. De cualquier forma, no habria

ningln problema en considerar juicios o estructuras de priorizacion alternativos.

Los resultados estimados permiten obtener una vision orientativa de la situacion en la
que se encuentran las universidades publicas y presenciales espafiolas en relacion a los

indicadores parciales considerados. Concretamente, cuatro universidades alcanzan el
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valor maximo para el indicador sintético: Autobnoma de Barcelona, Complutense, La
Laguna y Pompeu Fabra, y otras como la de Alcald de Henares, Autdbnoma de Madrid,

Zaragoza, Carlos III o la Pblica de Navarra obtienen valores muy elevados.

Ademas la comparacion con estudios similares desarrollados con anterioridad nos
muestra una notable mejoria de la calidad media de las universidades espafiolas respecto

a los indicadores parciales aqui considerados.

En cualquier caso, los resultados deben ser interpretados con toda cautela. La
disponibilidad de datos, en concreto la ausencia de una estadistica completa y
homogénea para la totalidad de las universidades analizadas, ha condicionado la
eleccion de los indicadores parciales, que obviamente pueden resultar discutibles. La
propia metodologia utilizada, basada en la construccion de un indicador sintético, tiene
también inconvenientes, especialmente si se cae en una interpretacion simplista de los
resultados. Pero en cualquier caso, el estudio realizado supone un esfuerzo por acercarse
a la medicion de la calidad en la oferta universitaria. Esta cuestion resulta muy compleja
pero tiene que ser necesariamente abordada en el momento actual en el que caminamos
hacia un Espacio Europeo de Educacién Superior que tiene como uno de sus objetivos
garantizar la calidad. Si las mejoras en las bases de datos lo permiten, podran
construirse indices con mayores niveles de precision en el futuro, incorporando también
aspectos relacionados con la calidad percibida por los usuarios de las instituciones

universitarias, que por el momento no pueden ser tenidos en cuenta.
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Resumen

El 25 de mayo de 1998 los ministros de Educacion de Francia, Alemania, Italia y Reino Unido firmaron una
declaracion instando al desarrollo de lo que denominaron el “Espacio Europeo de Educacién Superior” (EEES),
iniciandose asi el proceso politico de cambio, a largo plazo, en la ensefianza superior. Posteriormente, la Declaracion
de Bolonia de 19 de junio de 1999, sienta las bases para la construccion del EEES, organizado conforme a los
principios de calidad, movilidad, diversidad y competitividad, y orientado hacia la consecucion, entre otros, de dos
objetivos estratégicos. Primero, el incremento del empleo en la UE y segundo, la conversion del Sistema Europeo de
Formacién Superior en un polo de atraccion para estudiantes y profesores de otras partes del mundo.

En Espafia, el proceso de Bolonia esta siendo impulsado por diferentes grupos e instituciones que, desde diversos
ambitos, estudian y explicitan los cambios necesarios en el panorama espafiol para acercarnos a los requerimientos
europeos.

Durante el curso 2005-2006 y financiado con fondos de Ministerio de Educacion y Ciencia se pone en marcha un
proyecto de innovacion educativa (PIE) en la Licenciatura de Economia de la Facultad de Economia de la
Universidad de Valencia, con el objetivo fundamental de experimentar dichos proyectos en titulaciones de demanda
elevada, donde los grupos de primera matricula son numerosos y donde la reduccion del tamafio de los grupos no es
posible con la dotacion actual de profesorado.

En este trabajo se plantean las experiencias llevadas a cabo en el PIE de Economia en el curso académico 2006-
2007, analizando los puntos fuertes y las areas de mejora detectadas.

Palabras clave: Espacio Europeo de Educacion Superior, EEES, Proceso de Bolonia, Proyecto de
Innovacién Educativa, PIE.



1. Introduccién

Aunqgue los inicios de la Unién Europea tuvieron un componente econémico, con el
paso de los afios la convergencia se ha desarrollado en distintos &mbitos, entre los que
se incluye la educacion. Desde la década de los noventa se esta impulsando un
movimiento encaminado a la construccién y desarrollo de un Espacio Europeo de
Educacion Superior, que permitira el reconocimiento de las titulaciones y asegurard una
formacion 6ptima de los estudiantes y su integracién en un mercado laboral y sin
fronteras; una Europa del Conocimiento, que manteniendo su diversidad cultural como

principal riqueza, pueda facilitar la movilidad de profesionales.

En este trabajo se plantean las experiencias llevadas a cabo en el PIE de Economia en el
curso académico 2006-2007, analizando los puntos fuertes y las areas de mejora

detectadas.

El trabajo que a continuacidn se presenta se estructura como sigue: En el apartado dos
se aborda el origen y desarrollo historico del Espacio Europeo de Educacién Superior,
en el tercero se explica la incorporacion de Espafia en dicho espacio de educacién. A
continuacion se realiza una breve revision sobre como surge la experiencia piloto del
proyecto de innovacion educativa en la Licenciatura de Economia, de la Facultad de
Economia de la Universidad de Valencia, analizando en el altimo apartado los puntos
fuertes y débiles del proyecto detectados desde su entrada en vigor en el curso
académico 2006-2007.

2. Origen y desarrollo historico del EEES.

El 25 de mayo de 1998, los Ministros de Educacion de cuatro paises europeos (Francia,
Alemania, Italia y Reino Unido), firmaron una declaracion instando al desarrollo de lo
que denominaron un Espacio Europeo de Educacion Superior y que ha recibido el
nombre de Declaracion de la Sorbona. Este fue el primer paso de un proceso politico de
cambio a largo plazo de la ensefianza superior en Europa, que continué con las
reuniones de seguimiento en Bolonia (1999), Praga (2001), Berlin (2003) y Bergen

(2005). La proxima va a tener lugar en Londres en 2007.

La Declaracion de la Sorbona se centraba basicamente en:



e Una progresiva convergencia del marco general de titulos y ciclos en un &rea

europea abierta de educacion superior.

e Un nivel de titulacion comun para los graduados (Bachelor’s degree) y

postgraduados (Master’s y Doctoral degree).

e Fomentar y promover la movilidad de estudiantes y profesores, eliminando los
obstaculos a la movilidad y mejorando el reconocimiento de titulos y calificaciones

académicas.

La Declaracion de Bolonia, el 19 de junio de 1999, con una participacion de 30 estados
europeos, - ademas de los estados miembros de la UE, incluye paises del Espacio
Europeo de Libre Comercio y paises del este y centro de Europa-, sienta las bases para
la construccién de un Espacio Europeo de Educacién Superior, organizado conforme a
los principios de calidad, movilidad, diversidad y competitividad, y orientado hacia la
consecucion, entre otros, de dos objetivos estratégicos: por un lado, el incremento del
empleo en la UE, y por otro, la conversion del Sistema Europeo de Formacion Superior

en un polo de atraccion para estudiantes y profesores de otras partes del mundo.
Los objetivos recogidos en la Declaracién de Bolonia son:

e La adopcién de un sistema facilmente legible y comparable de titulaciones,

mediante la implantacion, entre otras medidas, de un Suplemento al Titulo.

e La adopcion de un sistema basado esencialmente en dos ciclos principales,

conocidos como grado y postgrado.
e El establecimiento de un Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS).

e La promocién de la cooperacion europea para asegurar un nivel de calidad para el

desarrollo de criterios y metodologias comparables.

e La promocion de una necesaria dimension europea en la educacién superior, con

particular énfasis en el desarrollo curricular.

e La promocion de la movilidad y supresion de obstaculos para el ejercicio libre de la
misma por los estudiantes, profesores y personal administrativo de las universidades

y otras instituciones de ensefianza superior europea.



La Declaracion de Bolonia establece un plazo, 2010, para la confeccion del Espacio
Europeo de Ensefianza Superior, con fases bienales de realizacion, cada una de las
cuales culmina con la correspondiente Conferencia Ministerial que revisa lo conseguido

y establece directrices para el futuro.

La primera conferencia de seguimiento del Proceso de Bolonia tuvo lugar en Praga en
mayo de 2001. En ella, 33 ministros adoptaron un comunicado que respaldaba las
actuaciones realizadas hasta la fecha, sefialaba los pasos a seguir en el futuro y admitia a
Croacia, Chipre y Turquia como nuevos miembros del proceso. En concreto, los

ministros:
e Reafirmaron su compromiso con los objetivos de la Declaracion de Bolonia.

e Valoraron la implicacion activa de la Asociacion Universitaria Europea (European
University Association, EUA) y de los sindicatos nacionales de estudiantes en

Europa (National Unions of Students in Europe, ESIB).
e Apreciaron la asistencia constructiva de la Comision Europea.

e Comentaron el proceso futuro respecto a los diferentes objetivos de la Declaracion
de Bolonia.

e Dieron énfasis como elementos fundamentales del Espacio Europeo de Educacién

Superior a:
o Elaprendizaje a lo largo de la vida.
o Laimplicacién de los estudiantes.

o EIl aumento del atractivo y competitividad del Espacio Europeo de
Educacion Superior a otras partes del mundo (incluyendo el aspecto de la

educacion transnacional).

Cuando los Ministros de Educacion se reunieron de nuevo en Berlin en septiembre de
2003 definieron tres prioridades intermedias para los préximos dos afios: el
aseguramiento de la calidad, el sistema de titulos basados en dos ciclos y el
reconocimiento de titulos y periodos de estudios. En el comunicado de Berlin se fijaron

objetivos especificos para cada una de estas lineas de accion:



Aseguramiento de la calidad: Existia la necesidad de desarrollar criterios y
metodologias compartidos y acordaron que para 2005 los sistemas nacionales de
aseguramiento de la calidad deberian incluir una definicion de las responsabilidades
de los cuerpos e instituciones implicados; una evaluacion de programas o
instituciones incluyendo evaluacion interna, revision externa, participacion de
estudiantes y publicacion de resultados; y un sistema de acreditacion, certificacion o

proceso comparable, participacion internacional, cooperacion y trabajo en redes.

El sistema de dos ciclos: Desarrollo de un marco global de calificaciones para el
Espacio Europeo de Educacion Superior. Dentro de dicho marco, los titulos
deberian tener definidos diferentes resultados. Los titulos de primer y segundo ciclo
deberian tener diferentes orientaciones y perfiles para acomodar a una diversidad de
necesidades individuales, acadéemicas y del mercado de trabajo.

Reconocimiento de ciclos y periodos de estudios: Importancia de la Convencion de
Reconocimientos de Lisboa, que deberia ser ratificada por todos los participantes del
proceso de Bolonia. Todo estudiante graduado a partir de 2005 deberia recibir ya el

Suplemento al Titulo automaticamente y libre de gastos.

Asimismo, se considerd necesario ir mas alld del actual enfoque de dos ciclos
principales de educacion superior, e incluir el nivel doctoral como el tercer ciclo en
el Proceso de Bolonia, asi como promover contactos mas estrechos entre el Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES) y el Espacio Europeo de Investigacion
(EEI). Esto afadio una linea méas de accién al Proceso de Bolonia: los estudios de

Doctorado y la sinergia entre el EEES y EELI.

En Bergen 2005 los Ministros evaluaron la situacion de las tres grandes lineas

apuntadas dos afios antes en Berlin y plantearon los futuros retos y prioridades. En

principio, los grupos de seguimiento debian continuar en las areas de sistemas de titulos,

aseguramiento de la calidad y reconocimiento de titulos y periodos de estudio, y para

2007 se espera haber completado la implantacion de estas tres prioridades intermedias.

En concreto, se busca avanzar en:

La implantacion de los estandares e indicadores para el aseguramiento de la calidad
tal y como se propuso en el informe de la Asociacion Europea para el
Aseguramiento de la Calidad en la Educacion Superior (ENQA).



e Laimplantacion de marcos nacionales para calificaciones.

e Reformas curriculares hacia el sistema de tres ciclos. El reconocimiento de titulos

conjuntos, incluyendo el nivel de doctorado.

e La creacion de oportunidades para vias de aprendizaje flexible en la educacién

superior, incluyendo procedimientos para el reconocimiento de aprendizaje previo.
3. Espafia en el Espacio Europeo de Educacion Superior.

El proceso de Bolonia en nuestro pais esta siendo impulsado por diferentes grupos e
instituciones que, desde diversos ambitos, estudian y explicitan los cambios necesarios

en el panorama espafiol para acercarnos a los requerimientos europeos:

e El grupo de Promotores de Bolonia, financiado a través de un proyecto del
programa SOcrates, organiza actividades de difusién de informacion sobre el
Proceso de Bolonia. El grupo, que comenzo su andadura en junio de 2004, esta
formado por 12 miembros provenientes del grupo de trabajo del Espacio Europeo de
Educacion Superior de la Conferencia de Rectores de las Universidades Espafiolas,
expertos nacionales y responsables de la ANECA. Sus actividades se enfocan
principalmente en la organizacion de seminarios, apoyo a las universidades y

preparacion de materiales.

e La Direccion General de Universidades (Ministerio de Educacion y Ciencia) y las
Consejerias de Educacion de las Comunidades Autdénomas facilitan mediante
convocatorias especificas financiacién para proyectos relacionados con estructuras
de educacion superior en consonancia con las lineas del Proceso (formacion y
movilidad del personal docente, desarrollo e implantacion de nuevos programas de

estudio).

e Las Universidades, en su mayor parte, han establecido oficinas y puestos cuya

mision es la integracidn activa en el Espacio Europeo de Educacion Superior.

e EI Consejo de Coordinacidn Universitaria, creado a partir de la aprobacion de la Ley

Organica de Universidades (LOU) participa asimismo en el proceso.

e La Conferencia de Rectores de las Universidades Espafiolas tiene también un grupo

de trabajo de convergencia europea.



e La ANECA ofrece un programa especifico de acciones para la Convergencia
Europea, entre ellas una convocatoria sobre la adaptacion de los actuales planes de

estudio a la estructura de grado, que se pondran en marcha en breve.

El Ministerio de Educacion y Ciencia ha declarado en diferentes ocasiones que el
refuerzo de la dimension internacional, en general, y europea, en particular, de las
universidades espafolas es uno de sus principales objetivos. De hecho, en los
presupuestos nacionales de estos Gltimos afios hay asignada una partida especifica para
incentivar la planificacion estratégica y otras actuaciones de las universidades para el
desarrollo del Proceso de Bolonia. Esta partida se distribuye entre todas las
universidades espafiolas a través de una convocatoria en la que éstas presentaran las
actuaciones especificas que deseen desarrollar, basicamente dirigidas, en esta primera
etapa, a incentivar al profesorado para la correcta implantacion de los criterios que
inspiran el nuevo sistema de créditos, a facilitar la movilidad de profesores y gestores
académicos para su formacién en los nuevos procedimientos, a la mejora de la
proyeccion internacional de nuestras universidades, al fomento de la participacion
estudiantil, al disefio de la gestion del posgrado y a la mejor coordinacion con la
ensefianza preuniversitaria. Las Comunidades Autonomas por su parte, también han
asignado partidas especificas de sus presupuestos para incentivar el proceso de

adaptacion al nuevo marco legal.

En cuanto al marco legal para la implantacion de los instrumentos fundamentales
incluidos en las Declaraciones y Comunicados de los Ministros de Educacion en
Bolonia, Praga y Berlin, decir que ya se cuenta con normativa para el uso del Sistema
Europeo de Transferencia de Créditos (Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, por
el que se establece el sistema europeo de créditos y el sistema de calificaciones en las
titulaciones universitarias de caracter oficial y validez en todo el territorio nacional), la
homologacion y acreditacion de programas de estudio y titulos oficiales (Real Decreto
285/2004, de 20 de febrero, por el que se regulan las condiciones de homologacion y
convalidacion de titulos y estudios extranjeros de educacion superior), y la expedicion
por las universidades del Suplemento al Diploma (Real Decreto 1044/2003, de 1 de
agosto, por el que se establece el procedimiento para la expedicién por las universidades

del Suplemento Europeo al Titulo).



4. Experiencia piloto en carreras con alta demanda.

Durante el curso 2005-2006, financiado con fondos de Ministerio de Educacion y
Ciencia, se pone en marcha un proyecto de innovacion educativa (PIE) en la
Licenciatura de Economia de la Facultad de Economia de la Universidad de Valencia,
con el objetivo fundamental de experimentar dichos proyectos en titulaciones de
demanda elevada, donde los grupos de primera matricula son numerosos y la reduccién

del tamafio de los grupos no es posible con la dotacion actual de profesorado.

Después de amplios debates, se aprob6 en Junta de Centro que la implantacién de la
experiencia se llevase a cabo de forma paulatina y progresiva. Asi, el PIE se inicia con
un grupo de ochenta estudiantes. No obstante, se decide que los restantes grupos de
primer curso, un total de seis, tuviesen limitada la matricula al mismo ndmero de
estudiantes que el del PIE, para poder efectuar posteriores comparaciones de los
resultados obtenidos.

Tomada la decision de incorporar el proyecto en Unico grupo, durante este curso
académico se llevan a cabo diversas reuniones con los profesores que van a formar parte
de dicho proyecto (un total de nueve) a los que se les da una cierta flexibilidad para que
pongan en marcha de forma gradual nuevas propuestas metodoldgicas y de evaluacion.

Elegido el profesorado que va a formar parte del PIE se pone en marcha la formacion de

éste. Los cursos minimos que el profesorado implicado debe hacer son los siguientes:

1.- Elaboracion de la Guia Docente. Todas las asignaturas deben tener elaborada la guia
docente, que segun el informe técnico del crédito europeo y sistema de crédito espafiol
“debe contener toda la informacién relevante de la institucion y de los programas de
estudio con detalle de las asignaturas y los créditos asignados a cada una de ellas. La
Universidad de Valencia ha desarrollado una documentacion de como elaborar una guia

docente, donde se deben distinguir los siguientes puntos:
e Identificacion de la asignatura y el profesor que la imparte.
e Introduccion de la asignatura.

e Volumen de trabajo donde se incluyen las horas de presencialidad/no presencialidad

(de acuerdo con el sistema ECTYS).

e Objetivos generales de la asignatura.



e Contenidos, destrezas y habilidades sociales a adquirir por parte del estudiante.
e Cronograma orientativo de la asignatura.
e Descripcion de la metodologia a aplicar y el sistema de evaluacion a seguir.

2.- Curso de Introduccion al Aula Virtual. Este ha sido el nombre escogido por esta
Universidad para el desarrollo de la plataforma e-learning conocida como LRN (dot
LRN), plataforma basada en codigo abierto que desde hace afios desarrollan
conjuntamente varias universidades de todo el mundo, entre ellas el Massachussets
Institute of Technology y la Universidad de Heidelberg, y en Espafia la UNED, la

Universidad Carlos 111 de Madrid y la Universidad de Valencia.

El proyecto Aula Virtual viene siendo desarrollado y mejorado durante los ultimos tres
cursos académicos y uso esta siendo promovido con gran intensidad tanto por parte de
la Oficina de Convergencia de Europea de la Universidad de Valencia como por la de la

Facultad de Economia.

Aula Virtual hace posible la utilizacion de las nuevas tecnologias en los procesos
educativos. Es una plataforma flexible, de gran accesibilidad y facil de utilizar, que
permite crear actividades on-line, realizar cuestionarios y evaluaciones y ofrece recursos
variados de apoyo a las clases. Pero hay un factor importante a tener en cuenta y sin el
cual no es posible la incorporacion de las tecnologias, este factor es la actitud positiva

del profesorado.
Entre las ventajas que ofrece la plataforma cabe citar (Villar y Algarabel, 2005):

e Facilita la organizacion del trabajo del profesor y la actualizacion frecuente de

contenidos.

e Ofrece nuevas posibilidades de accion docente y mayores alternativas con un

alumnado numeroso.
e Esun eficaz elemento de comunicacion directa y en tiempo real.

e Permite interacciones mas complejas y completas profesor-alumno por medio de

trabajo en equipo, etc.

e Permite realizar un seguimiento continuo del trabajo del alumno.



e Diversifica las actividades que el alumno puede realizar.
e Puede suponer un ahorro en tiempo y trabajo para el profesor.

e Es comoda, ya que ofrece la posibilidad de interaccion a distancia y desde diversos

lugares.
e Contribuye a reducir la burocracia y el papeleo.
e Respeta la privacidad del profesor y del alumno.

e Introduce al estudiante en el conocimiento de las nuevas tecnologias, instrumento de

trabajo imprescindible en nuestros dias.

e Los alumnos con algun tipo de discapacidad encuentran en las plataformas virtuales
elementos de apoyo y ayuda para su aprendizaje. Aula Virtual especialmente ha

trabajado y esta trabajando en ofrecer una buena accesibilidad para este grupo.

En este proyecto es importante el uso de las TIC’s porque puede compensar la
reduccién de presencialidad, ya que, la utilizacion de estas pueden permitir un mayor

contacto entre el profesor y el alumno.

Como coordinadora del grupo de innovacion, y tras realizar algunas reuniones con el
grupo de profesores seleccionado, observé que al referirnos a determinados términos
(competencias, habilidades, metodologias activas, ...) algunos de ellos quedaban
confusos, por esta razon se propuso, aunque fuese iniciado el curso académico, realizar
un curso de formacion dedicado a la Introduccién a las metodologias activas, sistemas
de evaluacion y formacion en Competencias. En éste se planteaba en primer lugar el
concepto de competencia, es decir, se debe formar al estudiante no sélo adquirir el
conocimiento, el saber, sino también en el saber ser y en el saber hacer, y para ello se
enunciaban una serie de métodos y sistemas de evaluacion alternativos a los

tradicionales.

Ademas de estos cursos especificos, a los que he hecho referencia con anterioridad,
impartidos para el profesorado que se incorporaba al proyecto, la Facultad de Economia,
a través de la Oficina de Convergencia Europea estd llevando a cabo cursos de
formacion para todo el profesorado, con el fin de que se vaya implicando y que esta

experiencia se vaya haciendo extensiva al resto de grupos y titulaciones, teniendo en
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cuenta que la fecha limite para la adaptacion esta cada vez mas proxima. Por otra parte,
el Servicio de Formacion Permanente de la Universidad de Valencia, ofrece cursos para
todo el profesorado de la Universidad de forma periddica, asi como la posibilidad de
ofertar cursos para un colectivo determinado sobre temas muy concretos que puedan
interesar a un departamento o un area de conocimiento. Como se puede observar, con la
oferta existente, el profesado que quiera incorporar la aplicacion de nuevas

metodologias, se quiera reciclar o actualizar su formacién, la tiene garantizada.

Otro de los puntos clave del proyecto era determinar como se iba a realizar la seleccién
del alumnado. Finalmente, se lleg6 a la conclusion de que no se realizase una seleccion
previa estudiantes. Se llegd al acuerdo de que fuesen los estudiantes los que se
matriculasen en dicho grupo de forma voluntaria. Para incentivar al alumno, se llevaron
a cabo dos sesiones informativas. En la primera, que se realizo en julio de 2006, se hizo
una exposicion de qué era el EEES y de las nuevas metodologias y sistemas de
evaluacion que se iban a aplicar. En septiembre, antes del comienzo de curso, en las
jornadas de bienvenida que se realizan para dar a conocer el campus y el
funcionamiento de los servicios que hay en él, se realiz la segunda sesion, en la que de
forma breve se explico en que iba a consistir el PIE. (Objetivos, actividades a realizar,
...). A pesar de ello, muchos estudiantes, que accedieron a la Universidad en la
convocatoria de septiembre, no estaban informados del proyecto y se matricularon en
este grupo sin saber las implicaciones que ello tenia. Hay que tener en cuenta que un
porcentaje importante de los estudiantes que eligen Economia en nuestra Facultad no lo
hacen en primera opcién, con lo que el nimero de alumnos que acceden a estos estudios
de forma vocacional es muy reducido. Ademas, se observa, una notable disminucion en
la asistencia del alumno y un incremento de suspensos y no presentados, respecto de

otras titulaciones que se imparten en nuestra facultad.

En cuanto a las caracteristicas del grupo PIE, decir que se trata de un grupo con horario
de mafiana, con idioma en castellano y en el que los alumnos, todos ellos de primera
matricula, no se seleccionaron por la nota de acceso a la Universidad. Tampoco se eligié
un grupo de entre todos al azar para aplicar estas metodologias, sino que este grupo se
eligio previamente y los estudiantes, cuando se iban a matricular, conocian cuél era el
grupo de innovacion educativa, porque se queria evitar el sesgo que se produciria si a

los estudiantes se les incorporase al proyecto sin haber expresado ellos su voluntad. Por
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experiencias en otras facultades, sabiamos que de hacerlo asi, po drian pedir el cambio

de este a otro grupo tradicional un porcentaje considerable de estudiantes.

5. Puntos fuertes, débiles y &reas de mejora.
Aunque todavia es pronto para efectuar una evaluacion exhaustiva, porque no ha

acabado el curso académico y los resultados de los que se dispone son limitados, se
pueden avanzar los puntos fuertes 0 aspectos positivos, los puntos débiles o aspectos
negativos y las cuestiones a mejorar para el préximo curso, en el que la continuidad del
proyecto es un hecho. Estas conclusiones son fruto de varias reuniones entre los
profesores implicados en el proyecto, ya que, como se describe mas abajo, de forma
periddica nos reunimos para ver la evolucion y realizar evaluaciones parciales del
proyecto.

Entre los puntos fuertes que se pueden destacar, se encuentran:

¢ Incremento considerable en la asistencia a clase, respecto de los grupos tradicionales.

e Mayor porcentaje de presentados en los examenes del primer cuatrimestre y con
mejores resultados que en el resto de grupos. Se considera que esta mejora se debe
fundamentalmente al uso de metodologias activas, puesto que, entre otras cosas,
permite ver la evolucion del estudiante en cada clase, de forma que no es un Unico
examen final el que define el resultado del alumno.

e Mejora de la comunicacion y las relaciones humanas entre el profesorado: Desde que
se selecciond el profesorado que iba a impartir docencia se celebran de forma
periddica reuniones donde se tratan temas de interés acerca de los contenidos de las
asignaturas, marcha del curso, etc. También se pone de manifiesto la preocupacion
por la aplicacion de las metodologias en cada asignatura y como funcionan. Los
profesores ofrecen informacion sobre actividades que realizan con los estudiantes,
con el fin de evitar solapamientos, como se comenta en el punto siguiente.

e Coordinacion entre las distintas asignaturas: Se estd intentando que empiece a
funcionar un cronograma conjunto de trabajo para evitar la concentracion y el
solapamiento en la entrega de trabajos y de evaluacién de los estudiantes. Otro
objetivo es la revision de los contenidos de las asignaturas que se imparten en primer
curso, que pueden ser necesarios a la vez que complementan a otras asignaturas, lo

que puede llevar a proponer proyectos de trabajos y de evaluacion conjuntos, que
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eviten los solapamientos a los que ya se ha hecho referencia y donde un mismo
trabajo sirva para desarrollar aspectos importantes de diferentes materias.

e Realizacion de seminarios, visitas a empresas, actividades extra académicas y
tutorias para la transicion. Estas tutorias personalizadas, en la que cada profesor se
encarga de informar, asesorar y aconsejar al estudiante sobre ciertos aspectos de la
carrera y la vida universitaria, hacen que los profesores conozcan las inquietudes o la
falta de ellas de los alumnos matriculados en esta titulacion.

e Motivacion del profesorado. Todos los profesores, excepto uno, accedieron a formar
parte del proyecto de forma voluntaria, lo que hace que se vea a personas con ganas
de trabajar y de proponer y desarrollar ideas que permitan la mejora de la docencia.

e Formacion del profesorado en términos de competencias, elaboracién de guias
docentes y curso de Introduccion al Aula Virtual.

e Se fomenta la participacion en el aula, lo que hace que exista una mayor y mejor
relacion entre el profesor y el estudiante.

e El Aula Virtual ha sido utilizada de forma habitual por la mayor parte de los
profesores, lo que sin duda ha agilizado la comunicacion.

En cuanto a los puntos débiles en los que habria que incidir para mejorar el proyecto, se

podrian destacar:

e Excesivo numero de alumnos por grupo. Si bien el proyecto comienza en el curso
2005-2006 con una convocatoria del ministerio para grupos masivos, la dotacion que
se asigna este curso, para la realizacion de actividades y seminarios, es la misma que
para el resto de proyectos. Si a esto unimos el perfil del estudiante, aproximadamente
el 80% acceden a la Universidad con una nota inferior o igual a 7, y muchos sin
haber elegido Economia en primera opcion, la motivacién es escasa en la mayoria de
los estudiantes, lo que hace mucho mas dificil trabajar utilizando otras metodologias
distintas a las tradicionales.

e Poca flexibilidad para aplicar metodologias y sistemas de evaluacién distintos al
resto de grupos en algunas materias. En algunos departamentos, se realiza un nico
examen final para todos los grupos, y no han entendido que al aplicar otras
metodologias el sistema de evaluacion no puede ser igual al tradicional.

¢ Negativa de algun profesor a participar en los cursos de formacion. A pesar de toda

la oferta de cursos que se han comentado anteriormente y de los incentivos que
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ofrece la facultad por la formacion, algunos profesores piensan que es una pérdida de
tiempo, porque tanto la docencia como la formacion no estan ni reconocidas ni
remuneradas, sin embargo, estos cursos podrian ofrecer ideas que evitasen el
sobreesfuerzo y el exceso de trabajo que alegan algunos profesores y que es motivo
de que no quieran repetir la experiencia.

e En ocasiones el profesor no ha sabido calcular el trabajo no presencial, por lo que la
sobrecarga de éste ha sido considerable. No se ha entendido, 0 no se ha sabido
aplicar, la innovacion educativa y el profesor ha tendido a sobrecargarse de trabajo.

e Escasa informacion del estudiante acerca de lo que es un grupo de innovacién
educativa, porque a pesar de las dos reuniones informativas, algunos accedieron a la
Universidad en la convocatoria de septiembre y no asistieron a estas. Algunos
alumnos han manifestado su queja respecto a la falta de informacién, lo que les llevd
a elegir este grupo sin saber las implicaciones que ello conllevaba.

e Los estudiantes han manifestado un exceso de trabajo y un solapamiento en la
entrega de actividades de distintas asignaturas en poco espacio de tiempo.

Vistos los puntos débiles, algunas cuestiones que podrian ayudar a eliminarlos o a

reducirlos y que permitirian mejorar los resultados del proyecto son:

e Reduccién del nimero de alumnos por grupo, porque se estd comprobando que
aplicar otro tipo de metodologias distintas a las tradicionales con un nimero elevado
de estudiantes es muy complicado por el sobreesfuerzo que supone al profesorado
realizar un seguimiento personalizado de cada uno.

e Mayor participacion del profesorado en cursos de formacion.

e Disefio de un cronograma conjunto de todas las asignaturas con el fin de que el
estudiante tenga el trabajo distribuido a lo largo de todo el curso de forma

homogénea.

e Busqueda de soluciones para incrementar la asistencia a clase de forma continuada.
El estudiante no es constante en la asistencia a clase, lo que dificulta el seguimiento

de las asignaturas.
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Resumen

La Union Europea, aunque inicié su andadura con un enfoque claramente econémico, ha propiciado la
convergencia en distintos ambitos, que incluyen, entre otros, la educacion.

En diversos paises se ha comenzado ya un proceso de reforma de la estructura y organizaciéon de sus
ensefianzas universitarias para favorecer la construccion de un Espacio Europeo de Educacién Superior.
Espafia ha adoptado una actitud activa en todo el proceso. En este sentido, la LOU pone de manifiesto la
importancia de integrar el sistema espafiol en el EEES.

Tal y como esté recogido en el calendario previsto de actuaciones del Ministerio de Educacién y Ciencia,
en octubre de 2008 comenzaran las nuevas titulaciones de grado.

Como este Ministerio reconoce, en la integracién del sistema universitario espafiol al EEES, resultan
decisivas las medidas que deban adoptarse sobre el Sistema Europeo de Créditos, la estructura de las
titulaciones, el Suplemento Europeo al Titulo, el fomento de la movilidad y la garantia de la calidad, por
lo que ya se han aprobado varios decretos al respecto.

Es en este escenario donde queremos analizar el futuro de los estudios de Economia 'y Empresa.

Palabras clave: Espacio Europeo de Educacion Superior, Libro Blanco de Economia y Empresa.

Abstract

The beginnings of the European Union were clearly economic. But it has taken common directions in
different fields, for example in education.

Different countries have begun to reform the structure and organizations o their higher education to
favour the construction of a.

Spain has been active in the process. The LOU (University Law) shows how important is for the Spanish
university to be a part of the European Higher Education Area. The calendar of the Ministerio de
Educacion y Ciencia foresees to begin with the new undergraduate studies in 2008.

But for the Spanish university system to be part of the European Higher Education Area there several
measures that need to be taken about the European Credit System, the structure of the studies, the
Diploma Supplement, the promotion of mobility and the quality assurance. And that is why several
decrees have been approved.

This is the scenario where we would like to analyze the future of the Economic and Business studies.

Key words: European Higher Education Area, White Book in Economic and Business.



1. Introduccion

Como todos sabemos, un hecho que definira el camino futuro de la universidad
espanola es el megaproyecto europeo conocido como Proceso de Bolonia, que pretende
la construccion de un espacio Europeo de Educacién Superior organizado conforme a
los principios de calidad, movilidad, diversidad y competitividad y orientado hacia la
consecucion de dos objetivos estratégicos asociados a la Europa del Conocimiento: el
incremento del empleo en la Union Europea y la conversion del sistema Europeo de
Formacion Superior en un polo de atraccion para estudiantes y profesores de otras

partes del mundo.

El proceso se inicia con la Declaracion de La Sorbona! (mayo de 1998) y se
fortalece y amplia con la Declaracion de Bolonia2 (junio de 1999), en la que los
ministros de Educacion y Ciencia de la Union Europea, ademas de consolidar el apoyo a
los principios generales expuestos en la declaracion de La Sorbona, se comprometen a
coordinar las politicas para alcanzar a corto plazo, y en cualquier caso antes del 2010,
una serie de objetivos considerados de maxima relevancia para el establecimiento del
Espacio Europeo de Ensefianza Superior y para la promocion mundial del sistema

europeo de ensefianza superior. Estos objetivos fundamentales son:

e Adoptar un sistema de titulaciones comprensible y comparable para promover las
oportunidades de trabajo y la competitividad internacional de los sistemas educativos
superiores europeos mediante, entre otros mecanismos, la introduccién de un
Suplemento Europeo al Titulo (Regulado por el R. D. 1044/2003, de 1 de agosto: Sobre
expedicion del Suplemento Europeo al Titulo). Este Suplemento es un modelo de
informacion unificado, personalizado para el titulado universitario, sobre los estudios
cursados, su contexto nacional y las competencias y capacidades profesionales

adquiridas.

Establecer un sistema de titulaciones basado en dos niveles principales. La

titulacion de un primer nivel de grado, de duracion entre 3 y 4 afios (240 créditos

! Con ésta se subray6 el papel central de las universidades en el desarrollo de la dimensién cultural
europea. Asimismo, se hizo hincapié en la construccion del Espacio Europeo de Educacién Superior
como instrumento clave en la promocion de la movilidad de los ciudadanos, su ocupabilidad, y el
desarrollo global del continente.

? Las Gltimas reuniones se celebraron en Salamanca, Barcelona y Praga en el 2001, en Berlin en el 2003 y
en Bergen en el 2005.



europeos). Tendra un caracter mas aplicado y su elaboracion tratara de armonizar las
titulaciones consolidadas en otros paises miembros en cada uno de los ambitos
cientificos, técnicos y artisticos, a la vez que se contard con la estrecha colaboracién
entre los responsables académicos y los de las asociaciones y Colegios profesionales. El
proceso serd: aprobacion de las directrices generales de cada titulacion por parte del
gobierno, y luego las Universidades, previo informe favorable de cada Comunidad
Auténoma, elaborara los planes de estudio mas precisos. EI segundo nivel, que requerira
haber superado el primero, ha de conducir a titulaciones de postgrado, tipo master y/o
doctorado. No existe una estructura clara, pues es posible que se exija para el doctorado
haber cursado previamente el master o, por el contrario, que tras cursar un numero
significativo de créditos, pueda el alumno incorporarse a un departamento o instituto
universitario. Las respectivas Universidades, tras la elaboracion y aprobacién de los
programas de postgrado en la forma que determinen sus respectivos estatutos, deberan
solicitar el informe de la Comunidad Autonoma competente y remitirlos al Consejo de

Coordinacion Universitaria para su homologacion.

e Establecer un sistema comun de créditos para fomentar la comparabilidad de los
estudios y promover la movilidad de los estudiantes y titulados. (R. D. 1125/2003, de 5
de septiembre: Se establece el Sistema Europeo de créditos y el Sistema de
calificaciones). El sistema de créditos europeos se conoce como ECTS (European
Credits Transfer System) y, a diferencia de los créditos espafioles que se basan en las
horas de clase, éstos incluyen no solo las clases presenciales sino la totalidad del trabajo
de los estudiantes3. Asi, el sistema ECTS establece en 60 créditos el volumen de trabajo
total de un estudiante a tiempo completo durante un curso académico. En la actualidad
se han realizado evaluaciones del sistema en todos los paises de la Unién europea vy,
gracias a las conclusiones del grupo de trabajo Consejeros ECTS y de los documentos
de la primera fase del proyecto “Tuning Educational Structures in Europe”, se han
recomendado los siguientes pardmetros: 40 semanas por curso, con 40 horas a la
semana, lo que hace un total de 1600 horas por curso; teniendo en cuenta que un curso

son 60 créditos, tenemos que un crédito conlleva entre 25 y 30 horas de trabajo.

% Se tienen en cuenta las lecciones magistrales, trabajos practicos, seminarios, periodos de précticas,
trabajo de campo, trabajo personal tanto en bibliotecas como en el domicilio y los examenes u otros
métodos de evaluacion.



Como se puede comprobar, el nuevo sistema de créditos europeo no solo implica
un cambio conceptual que afecta al estudiante sino que va a afectar también al profesor,
debiendo considerarse la aplicacién de nuevos métodos docentes y una nueva férmula

para calcular la dedicacién del profesorado.

e Fomentar la movilidad, con especial atencion al acceso a los estudios de otras
Universidades europeas y a las diferentes oportunidades de formacion y servicios

relacionados.

e Impulsar la cooperacion europea para garantizar la calidad y para desarrollar unos
criterios y unas metodologias educativas comparables. La mejora de la calidad del
sistema universitario europeo es una pieza clave sobre la que pivota la construccion del
Espacio Europeo de Educacion Superior. La definicion de criterios y estandares
minimos compartidos por las agencias responsables de asegurar la calidad y algunos
criterios comunes sobre sistemas de acreditacion y evaluacion de estudios e
instituciones seran elementos necesarios. A tal fin, en Espafia se crea y se potencia el
funcionamiento de la ANECA (Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y

Acreditacion).

e Promover la dimension europea de la educacion superior y, en particular, el
desarrollo curricular, la cooperacion institucional, esquemas de movilidad y programas

integrados de estudios, de formacidn y de investigacion.

En Praga (2001), los Ministros de Educacion reafirmaron su compromiso de
establecer un area Europea de Educacidn superior en el 2010, desarrollando cada uno de
los seis objetivos de la Declaracion de Bolonia y decidieron evaluar los avances
realizados por cada pais en la reunion de Berlin (2003). Asimismo, en la reunién de
Bergen (2005), donde se reunieron 45 Ministros de Educacién (40 de paises ya adscritos
al Proceso y 5 nuevos miembros) se analizd el progreso del proceso de Bolonia y se
establecieron directrices para el futuro, con el fin de que los objetivos sobre la

construccion del Espacio de Educacion Superior se alcancen en 2010.



2. Los avances de Espafa hasta el momento
Como muestra la siguiente figura, en la reunion celebrada en Bergen se

reconocié que Espafia estaba realizando un buen trabajo en la consecucion de los
objetivos del Proceso de Bolonia, especialmente en lo referente al aseguramiento de la
calidad. Sin embargo, los progresos han sido menores en la implantacion del sistema de
dos ciclos y en la ratificacion de la Convencion de Lisboa sobre reconocimiento de

cualificaciones.

PUNTUACION EN BOLONIA - ESPANA

ASE GURAMIENTO DE LA CALIDAD Trabajo tnuy bueno

Desarrollo del zistema de aseguramiento de la calidad

Sistemas de evaluacidn de los elementos principales Trabajo muy bueno

Miwel de participacidn de lo estudiantes Buen trabajn:\

Miwrel de participacidn intemacional,

cooperacidn ¥ participacion en redes. Trabaj‘:' muy bueno

SISTEM A DE DOS CICLOS Se ha hecho algin progreso
Estado de la pmesta en prictica de sisterma de dos ciclos Buen trabajo
Miwel de implicacidn de los estudiantes 2
en el zistema de dos ciclos D= i Lizehie silglin jpus gzl
ficceso del primer ciclo al segunda delo Se ha hecho algin progreso
RECOMNOCIMIENTO DE TITULOS Buen trabajo
Y PERIODNOS DE ESTUDIO
Estado de la puesta en practica del Suplemento al Titalo Trabajo muy buenao
Estado de la puesta en practica de los ECTS Buen trabajo
TOTAL Buen trabajo

Fuente: Ministerio de Educacién y Ciencia.

Efectivamente, Espafia ha adoptado una actitud activa en todo el proceso. En
este sentido, el preambulo de la Reforma de la LOU recientemente aprobada dice: “La

Ley apuesta decididamente por la armonizacion de los sistemas educativos superiores



en el marco del espacio europeo de educacion superior y asume la necesidad de una
profunda reforma en la estructura y organizacion de las ensefianzas, basada en tres

ciclos: Grado, Méster y Doctorado”.

El articulo 87 pone de manifiesto la importancia de integrar el sistema espafiol
en el Espacio Europeo de Educacion Superior: “En el ambito de sus respectivas
competencias el Gobierno, las Comunidades Autonomas y las Universidades,
adoptaran las medidas necesarias para completar la plena integracion del sistema

espariol en el espacio europeo de ensefianza superior™.

Y en los dos articulos siguientes (articulos 88 y 89) se hace referencia, de
manera mucho mas tajante y utilizando un vocabulario mas ajustado que en la anterior
redaccion, a la movilidad de los estudiantes y profesores, al crédito europeo como unica

medida del haber académico y al suplemento europeo al titulo.

El Documento de trabajo del Ministerio

Por otro lado, el Ministerio de Educacion y Ciencia recogi6 en un documento de
trabajo de fecha 26 de Septiembre de 2006 las lineas maestras de la nueva organizacion
de las ensefianzas universitarias que dicho Ministerio propone para culminar el proceso
de construccion del Espacio Europeo de Educacién Superior. EI documento prevé que
las iniciativas normativas estén concluidas en el plazo de un afio, lo que permitiria
iniciar nuevos titulos de grado en el curso 2008-2009 (dos afios antes de la fecha
prevista por la declaracion de Bolonia) y expedir los primeros titulos de grado

universitario en 2012.

En sintonia con la decisién adoptada en Bergen (2005), todas las ensefianzas
universitarias se organizaran en tres ciclos, que se corresponden a tres niveles de

cualificacion universitaria que se denominaran Grado, Master y Doctor.

Todos los titulos de Grado constaran de 240 créditos ECTS, en los que estaran
incluidos todo tipo de aprendizajes con sus correspondientes evaluaciones, tal y como se
propone en el Marco europeo de cualificaciones. Los titulos deberan tener partes
comunes que proporcionen formacion en competencias basicas dentro de cada rama de
conocimiento. Esta parte comun debera ser desarrollada al inicio de cada titulo y

alcanzar al menos 60 créditos, de manera que los estudiantes tengan la posibilidad de



continuar estudios en otro titulo, siempre que se hayan establecido los procedimientos

necesarios para el reconocimiento global de los créditos iniciales superados.

Los titulos de Master podran tener entre 60 y 120 créditos ECTS, en los que
también estaran incluidos todo tipo de aprendizajes con sus correspondientes
evaluaciones. El titulo de Doctor se otorgara al estudiante cuya tesis doctoral haya sido
aprobada. Para presentar la tesis doctoral a aprobacion el doctorando habra debido
cursar los estudios de un Programa de doctorado. De acuerdo con la propuesta del
Marco Europeo de Cualificaciones, no se establece ninguna duracion ni en afios ni en

créditos ECTS para la formacion de un doctor.

Todas las ensefianzas conducentes a titulos de Grado, Master y Doctor deberan
someterse a evaluaciones periodicas, de acuerdo con el procedimiento que establezca el
Gobierno. La evaluacion esencialmente se basara en la revision del cumplimiento de lo
propuesto por la Universidad en el plan de estudios. El procedimiento de evaluacién
estara compuesto por una fase de autoevaluacion y una fase de evaluacion externa, con
un informe final publico. Los criterios de calidad de los procedimientos y los agentes
(evaluadores externos y agencias) seran los establecidos en los Criterios y Directrices
para la Garantia de la Calidad en el Espacio Europeo de Educacion Superior, elaborados
por la ENQA (European Network for Quality Assurance) y aprobados en la reunion de
Ministros de Bergen (Mayo 2005). Las ensefianzas que superen la evaluacion seran
acreditadas por el 6rgano competente. Las Administraciones Publicas podran utilizar los
resultados de esta evaluacion para establecer programas especificos de apoyo. Los que
no la superen, después de un periodo en el que se puedan corregir los defectos
encontrados, veran reflejada dicha evaluacién negativa en el Registro de Universidad,

Centros y Titulos (RUCT), pudiendo perder la validez oficial del titulo.

Por ultimo, el documento de trabajo plantea un calendario de actuaciones que
por el momento se estd cumpliendo y que prevé para el mes de mayo de 2007, la

propuesta y el debate de decretos sobre:

e ensefianzas de grado y postgrado
e directrices para la elaboracion de titulos
e directrices propias de titulos de profesiones reguladas

e registro de universidades, centros y titulaciones



e homologacion de titulos

e estatuto del personal docente e investigador

e conferencia general de politica universitaria

e consejo de universidades

e creacion de centros y universidades,

su aprobacion en septiembre y el comienzo de la elaboracion de los planes de estudio
por las Universidades en octubre. De esta forma comenzaria la oferta de los nuevos
titulos en el curso 2008/20009.

Segun la Declaracion de Bolonia el disefio de los nuevos planes de estudio deben
ofrecer una formacion adecuada para el desarrollo de los perfiles profesionales, que
previamente habran sido definidos para la titulacion. A nivel institucional, en Espafia
esta labor ha quedado plasmada en el Libro Blanco del Titulo de Grado en Economia y
en Empresa. Tras analizar los perfiles profesionales que ofertan las facultades y los que
demandan los empleadores, tanto pablicos como privados, y los titulados que se instalan
por cuenta propia, el Libro Blanco identifica como relevantes para el disefio de los
Grados en Economia y en Empresa los perfiles profesionales recogidos en el siguiente

cuadro.

Perfiles Profesionales de Economia y Empresa

Titulaciones de Empresa Titulaciones de Economia
Servicios de estudios y planificacion.
Fiscalidad

Organizacion de empresas Administracién publica

Contabilidad y auditoria Organismos internacionales
Finanzas Comercio exterior
Direccion e investigacion comercial Direccion y gerencia de empresas
Consultoria econémica
Docencia e investigacion

Fuente: ANECA (2005)

En la definicion de estos perfiles ya podemos apreciar una de las primeras
deficiencias del Libro Blanco: la falta de homogeneizacion en el tratamiento de las

titulaciones en empresa y en economia.

El Libro Blanco propone dos titulaciones, un grado en Empresa y un grado en

Economia, aunque las similitudes entre las tareas que podrian desempefiar los



graduados en uno y otro titulo podrian no justificar la duplicidad. De hecho, el propio
documento reconoce que “es procedente destacar la conclusion acerca de que hay un
campo bastante amplio de cometidos profesionales o perfiles que pueden ser
desarrollados tanto por graduados en economia como en empresa, lo que lleva a
concluir que el contenido de los grados podria tener un cierto porcentaje de contenidos
comunes”. En las siguientes declaraciones sobre objetivos, recogidas del propio Libro

Blanco, podemos apreciar el paralelismo existente entre los de uno y otro grado.

El objetivo central del titulo de grado en Empresa serd formar profesionales
capaces de desempefiar labores de gestion, asesoramiento y evaluacion en las
organizaciones productivas. Tales labores se podrian desarrollar en el &mbito global de
la organizacion o en cualquiera de sus areas funcionales: produccion, recursos humanos,
financiacion, comercializacion, inversion, administracion o contabilidad. El graduado
deberd conocer la articulacion del normal desenvolvimiento de todas estas &reas
funcionales con los objetivos generales de la unidad productiva, de éstos con el contexto
global de la economia y estar en condiciones de contribuir con su actividad al buen
funcionamiento y a la mejora de resultados. En concreto, deberd saber identificar y
anticipar oportunidades, asignar recursos, organizar la informacion, seleccionar y
motivar a las personas, tomar decisiones, alcanzar objetivos propuestos y evaluar

resultados.

Por su parte, el objetivo central del titulo de grado en Economia sera formar
profesionales capaces de desempefiar labores de gestidn, asesoramiento y evaluacion en
los asuntos econdmicos en general. Esas labores se podran desarrollar en el ambito
privado o en el pablico, en la empresa o en cualquier otra institucion de relevancia
econdmica y social. El graduado debera conocer el funcionamiento y las consecuencias
de los sistemas econémicos, de las distintas alternativas de asignacion de recursos, de
acumulacion de riqueza y de distribucion de la renta y estar en condiciones de contribuir
a su buen funcionamiento y mejora. En concreto, deberd ser capaz de identificar y
anticipar los problemas econémicos relevantes en cualquier situacion concreta, de
discutir las alternativas que faciliten su resolucion, de seleccionar las més adecuadas a

los objetivos y de evaluar los resultados a los que conduzcan.



Como vemos, las tareas a desempefiar son practicamente las mismas, pero el
graduado en Empresa las desempefiara, a priori, en cualquier area funcional de una
organizacion empresarial y el graduado en Economia en un ambito mas amplio, privado
0 publico, en cualquier institucion de relevancia econémica y social o incluso también
en una empresa. El graduado en empresa circunscribira sus analisis y aportaciones a una
empresa y el graduado en Economia lo hara en los “sistemas econdmicos”. Uno puede
plantearse, entonces, qué caracteristicas diferenciales aporta la titulacion en Empresa
sobre la titulacién en Economia. ¢Por qué no se ha hecho un esfuerzo en definir donde
se encuentra la mayor especializacién de unos graduados y otros? Parece que las
secciones de Economia y Empresa del Libro Blanco hayan sido elaboradas por

independiente y no hayan sido sometidas a un proceso de reflexién conjunto.

La definicién de estas diferencias en la especializacién ayudaria a determinar
mucho mejor las competencias que han de tener los titulados y las materias a impartir en

cada uno de los titulos.

El grupo de trabajo que elaboré el Libro Blanco propuso unos contenidos
formativos comunes del 66,7% del total de cada uno de los grados, lo que implica que
los contenidos formativos propios de cada universidad seran de un tercio del total. Este
porcentaje de contenidos comunes equivale a 120 créditos de troncalidad en el caso de

un grado de tres afios y 180 créditos.

Para la determinacion de estos contenidos comunes e instrumentales obligatorios
se siguieron las recomendaciones de la ANECA de identificar un maximo de 8 0 9
bloques tematicos, que posteriormente pueden ser diversificados en asignaturas
concretas y organizadas temporalmente a lo largo de la carrera por cada Universidad. La

propuesta final se recoge en el siguiente cuadro®.

* El capitulo 10 del Libro Blanco realiza una asignacion de créditos ECTS a cada uno de estos bloques
tematicos
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Contenidos comunes obligatorios.

GRADO EN ECONOMIA

Bloque temético

Contenidos formativos minimos

Analisis econémico

Microeconomia
Macroeconomia

Economia del Sector Publico

Economia publica
Sistema fiscal

Economia espafiola, internacional y sectorial

Economia espafiola y mundial
Economia internacional

Economia e instituciones financieras
Politicas instrumentales

Politicas territoriales y sectoriales

Entorno empresarial

Economia de la empresa
(Organizacion de
Comercializacion e
mercados y Finanzas empresariales)
Contabilidad

empresas,
Investigacién de

Métodos cuantitativos para la economia

Matematicas
Estadistica
Econometria

Historia econémica y marco juridico

Historia econdmica espafiola y mundial
Derecho econémico

GRADO EN

EMPRESA

Bloque temético

Contenidos formativos minimos

Contabilidad

Contabilidad financiera
Contabilidad de gestién

Anélisis y consolidacién contable
Auditoria

Organizacion de empresas

Organizacion y disefio

Direccidn estratégica

Direccion de produccién/operaciones
Direccidn de recursos humanos

Finanzas

Valoracion de activos y analisis
inversiones

Decisiones de financiacion

Anadlisis y planificacion financiera
Matematica financiera

de

Comercializacion e Investigacion de
Mercados

Direccion comercial
Investigacién comercial

Entorno econédmico y marco juridico

Economia espafiola y mundial
Régimen fiscal de la empresa
Politicas econdmicas
Derecho de la empresa

Analisis econémico

Microeconomia
Macroeconomia

Métodos cuantitativos para la empresa

Matematicas
Estadistica
Econometria

Fuente: ANECA (2005)
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Analizando estos dos cuadros, ya podemos apreciar importantes diferencias
entre un grado y otro. El graduado en Economia deberia titularse con un conocimiento
maés profundo de los modelos tedricos que explican el comportamiento de los agentes
econémicos, del papel del sector publico, de la organizacién del funcionamiento de las
relaciones econdmicas en distintos ambitos geograficos (nacional e internacional) y
funcionales (financiero, sectoriales, etc.), del sistema legal que afecta a estas relaciones

y de los cambios que han sufrido a lo largo del tiempo.

Sin embargo, el graduado en Empresa tendrd un conocimientos mucho maés
profundo y desagregado de las cuestiones contables, estara mas capacitado para disefiar
politicas empresariales especificas en los distintos ambitos de una empresa (produccion,
recursos humanos...), sabra analizar las mejores opciones de financiacion para su
organizacion y estara en disposicion de disefiar estrategias para conocer el mercado de
los bienes y servicios que su empresa produce con capacidad para disefiar la mejor

estrategia comercial.

En el lenguaje propuesto en la Declaracion de Bolonia, los resultados u objetivos
han de identificarse en términos de competencias (conocimientos y habilidades), que se
deben fijar tras conocer cudles son los perfiles profesionales adaptados a cada titulacion.
Segun el Libro Blanco de Economia y Empresa®, estas competencias pueden clasificarse
en tres tipos: especificas, genéricas y transferibles. Las competencias genéricas o
transversales hacen referencia a los atributos que deberia tener un grupo social
particular, y estan basicamente referidas a la capacidad organizativa y de relacién del
individuo con su entorno. Las competencias especificas estan relacionadas con el area o
areas de conocimiento y practica profesional de la titulacion, dando identidad y
consistencia al programa de aprendizaje. Todas las competencias especificas requieren
la inclusion en el plan de estudios de una materia o asignatura. Las competencias
transferibles son necesarias para estrechar la brecha que existe entre la teoria y la
realidad, es decir, entre la teoria y el mercado laboral. Entre las formas que hay de
adquirir estas competencias estan las practicas en empresas y las metodologias de

aprendizaje que simulen entornos reales.

> ANECA (2005)
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Las competencias genéricas en el ambito de la administracion y direccion de

empresas y de la economia son:
A Competencias genéricas instrumentales:
_ Capacidad de analisis y de sintesis
_ Capacidad de organizacion y planificacion
_ Comunicacion oral y escrita en la lengua nativa
_ Comunicacion oral y escrita de una lengua extranjera
_ Conocimientos de informatica relativos al ambito de estudio
_ Habilidad para analizar y buscar informacion proveniente de fuentes diversas
_ Capacidad para la resolucion de problemas
_ Capacidad de tomar decisiones
A Competencias genéricas personales:
_ Capacidad para trabajar en equipo
_ Trabajo en un equipo de caracter interdisciplinar
_ Trabajo en un contexto internacional
_ Habilidad en las relaciones personales
_ Capacidad para trabajar en entornos diversos y multiculturales
_ Capacidad critica y autocritica
_ Compromiso ético en el trabajo
_ Trabajar en entornos de presién
X Competencias genéricas sistémicas:
_ Capacidad de aprendizaje autbnomo
_ Capacidad de adaptacion a nuevas situaciones
_ Creatividad

_ Liderazgo
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_Iniciativa y espiritu emprendedor
_ Motivacion por la calidad
_ Sensibilidad hacia temas medioambientales y sociales

Las competencias especificas en el area de la administracion y direccion de
empresas se obtienen mediante el aprendizaje de:

X Conocimientos especificos basicos:
_ Contabilidad financiera
_ Contabilidad de costes
_ Direccion comercial
_ Investigacion comercial
_ Direccién financiera
_ Anadlisis de inversiones financieras
_ Economia financiera internacional
_ Organizacion y administracion de empresas
_ Microeconomia
_ Macroeconomia
_ Economia espafiola y mundial
_Analisis matematico
_ Estadistica
_ Reégimen fiscal de la empresa
_ Derecho de la empresa
_ Historia econémica
_ Econometria

_ Matematicas de las operaciones financieras

14



En el area de economia se obtienen mediante el aprendizaje de:
X Conocimientos especificos basicos:
_ Microeconomia
_ Macroeconomia
_ Economia del Sector Publico
_ Economia espafiola y mundial
_ Politicas publicas
_ Politicas territoriales y sectoriales
_ Economia Internacional
_ Economia financiera
X Conocimientos especificos complementarios:
_ Historia econdémica
_ Economia de la empresa
_ Derecho
_ Sociologia
X Conocimientos especificos instrumentales:
_ Matematicas
_ Estadistica
_ Econometria
_ Contabilidad

Entre las competencias transferibles tanto en administracion y direccion de

empresas como en economia se encuentran:
_ Capacidad de aplicar los conocimientos en la préactica
_Habilidad para la busqueda de informacidn e investigacion

_ Disefio y gestién de proyectos
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_ Capacidad para la divulgacion de las cuestiones economicas

En general, el graduado en economia o en empresa debe haber adquirido el
caracter de un experto, una persona practica, con habilidades claras, experimentada en
su campo, que pueda abordar problemas de gestién con criterios profesionales y con el
manejo de instrumentos técnicos. Segun se recoge en el apartado 8 del Libro Blanco,
dedicado a los Objetivos de los titulos de grado en Economia y en Empresa, para
conseguir estas metas, tanto el graduado en empresa como el graduado en economia han

de ser capaces de:
— Identificar las fuentes de informacion econdmica relevante y su contenido.

— Entender las instituciones econdémicas como resultado y aplicacion de

representaciones tedricas o formales acerca de como funciona la economia.

— Derivar de los datos informacion relevante imposible de reconocer por no

profesionales.

— Usar habitualmente la tecnologia de la informacion y las comunicaciones en todo su

desempefio profesional

— Leer y comunicarse en el ambito profesional en mas de un idioma, en especial en

ingles.

— Aplicar al andlisis de los problemas criterios profesionales basados en el manejo

instrumentos técnicos.
— Comunicarse con fluidez en su entorno y trabajar en equipo.
Ademas, el graduado en empresa debe ser capaz de:

— Gestionar y administrar una empresa u organizacion de pequefio tamarfio, entendiendo

su ubicacion competitiva e institucional e identificando sus fortalezas y debilidades.

— Integrarse en cualquier area funcional de una empresa u organizacion mediana o

grande y desempefiar con soltura cualquier labor de gestion en ella encomendada.

— Valorar a partir de los registros relevantes de informacion la situacion y previsible

evolucion de una empresa.

— Emitir informes de asesoramiento sobre situaciones concretas de empresas Yy

mercados.

16



— Redactar proyectos de gestion global o de areas funcionales de la empresa.
Y por su parte, el graduado en economia debe ser capaz de:

— Contribuir a la buena gestion de la asignacion de recursos tanto en el &mbito privado

como en el pablico.

— ldentificar y anticipar problemas econémicos relevantes en relacion con la asignacion

de recursos en general, tanto en el &mbito privado como en el publico.

— Aportar racionalidad al analisis y a la descripcion de cualquier aspecto de la realidad

economica.

— Evaluar consecuencias de distintas alternativas de accion y seleccionar las mejores,

dados los objetivos.

— Emitir informes de asesoramiento sobre situaciones concretas de la economia

(internacional, nacional o regional) o de sectores de la misma.
— Redactar proyectos de gestién econémica a nivel internacional, nacional o regional.

— Integrarse en la gestion empresarial.

3. Conclusiones

Si ponemos nuestra atencion en las competencias especificas, es decir, en las
materias que habran de componer los nuevos planes de estudio, el objetivo de poner en
practica las nuevas titulaciones en el curso 2008/09 podria ser dificilmente alcanzable,
pero es posible, porque realmente no hay diferencias nominales notables con los planes

de estudio actualmente vigentes.

Pero si centramos nuestra atencion en las competencias genéricas que habremos
de generar en los alumnos, el horizonte 2008/09 es absolutamente imposible de cumplir

por varias razones:

1.- Algunas de estas competencias no son unicamente responsabilidad de la educacion
universitaria. Que los alumnos sepan expresarse adecuadamente, que sean creativos e
innovadores 0 que tengan valores éticos no solo depende de lo que aprendan en la

Universidad, sino de su educacién desde que son nifios.

17



2.- La transmision de otras competencias exige la formacion especifica de un
determinado profesorado. Concretamente nos referimos a la formacion en idiomas. Para
que los graduados en economia y empresa sepan expresarse fluidamente en un idioma
diferente al castellano, es necesario profesorado especializado no s6lo en el idioma
extranjero, sino también en economia y en empresa (y esto ocurrird en cada nueva
titulacion). Es decir, existe un objetivo previo que afecta a las facultades de filologia y
que dificultan la puesta en practica de los nuevos titulos y la consecucién de sus

objetivos a partir de 2008.

3.- Finalmente, el que a nuestro modo de ver es el obstdculo més importante. No se ha
procedido a una adaptacion del profesorado actual a sus nuevas responsabilidades.
Muchas de las competencias que los nuevos titulados habran de tener son exactamente
los antdnimos de las practicas mas tradicionales de la Universidad. Con honrosas
excepciones, la critica y la autocritica no siempre han estado presentes en la practica
docente y como institucion, la Universidad tampoco ha mostrado una especial capacidad

para adaptarse al cambio.

Pero lo mas importante es que los actuales docentes estan acostumbrados a
transmitir conocimientos, no competencias y, de forma generalizada, no se han arbitrado
las medidas necesarias para formarlos en esta materia. Si se han formado, como objetivo
indirecto, los docentes e investigadores contratados o los becarios. Dadas las exigencias
que la LOU impone sobre evaluaciones positivas de las agencias nacionales o regionales
para acceder a determinados puestos de trabajo, los docentes e investigadores
contratados se han visto abocados a una carrera en pos de los puntos necesarios para
conseguir esas evaluaciones positivas. Uno de los apartados a tener en cuenta son los
cursos de mejora docente recibidos y por eso, las aulas donde éstos se imparten estan
llenos de jovenes con poca experiencia en el mundo universitario, mientras escasean los
docentes con mucha experiencia que compartir y, que ocupan plazas fijas de

funcionario.

Sea como fuere, la mayoria de los actuales docentes no estan preparados para
ensefiar a aprender, no estan familiarizados con la tutorizacion del trabajo auténomo vy,

por tanto, la adaptacion inmediata de lo establecido en el Espacio Europeo de Educacion
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Superior sera simplemente nominal, no real. Sera la misma Universidad con diferentes

nombres.

Para que esto no ocurra, €S necesario que se pongan en practica programas
generalizados que adecuen las capacidades de los docentes actuales a las exigencias que
sobre ellos recaeran en ese futuro que se quiere cercano. Es necesario que se les
transmita la idea de que tutorizar y guiar el proceso de aprendizaje de los alumnos
puede ser tan importante y tan estimulante 0 méas que transmitir conocimientos. Y hay

gue ensefiarles a hacerlo.

4.- En otro orden de cosas, no se han presupuestado ni liberado los fondos necesarios
para financiar el incremento de personal que la puesta en practica del EEES requeriria.
Tutorizar el aprendizaje y aumentar la relacién con los alumnos requiere méas tiempo
que las clases magistrales impartidas a mas de cien alumnos al unisono. Y el personal
docente ha de ser también investigador, por lo que no podemos aumentar la porcion de

tiempo de trabajo que dedica a la docencia.
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Resumen

Los cambios que se estan viviendo en los Ultimos afios en la universidad espafiola pueden calificarse de “revolucion”. La
busqueda de una mejora en la calidad ha hecho que las universidades opten por una metodologia de aprendizaje centrada en
el alumno, alejandose de la metodologia tradicional en la que el centro de la ensefianza era el profesor. Pero junto a la
metodologia, otros aspectos se han ido adaptando, lo que ha supuesto en muchas ocasiones la aplicacién de experiencias
piloto con las que ir poco a poco aceptando, por un lado la pérdida de protagonismo del profesor, y por otro la nueva forma
de trabajo del alumno.

La Universidad CEU San Pablo, que no ha sido ajena a estos cambios, ha puesto en marcha, a lo largo del curso 2006-2007,
una experiencia piloto que ha afectado, en alguna forma a todas sus titulaciones, pues en todas ellas, en mayor o menor
medida, se ha aplicado la nueva metodologia de aprendizaje. Dicha experiencia ha sido objeto de evaluacion, siendo la
finalidad de este trabajo mostrar, por un lado, la experiencia llevada a cabo por la Universidad, y por otro, presentar los
resultados del analisis de la experiencia, extrayendo conclusiones que puedan ser validas para el conjunto de universidades.
Palabras clave: Experiencia piloto, Aprendizaje, Competencias, Metodologia Docente.

Abstract

Changes, which are happened at the Spanish University in the last few years, have been considered as a “revolution”.
Looking for improvement the quality, Universities have chosen a learning methodology focus on the student, and they have
escaped of the traditional methodology focus on the teacher. Besides of the methodology others aspects have been
accommodated, so in many occasions Universities have adopted pilot experiences in order to adopt changes step by step, and
have accepted on the one hand the loss of teacher’s leadership and on the other the new way as students have to work.

San Pablo CEU University has not ignored those changes, and has started, during the academic course 2006-2007, a pilot
experience in all degrees, so in all of them a new learning methodology has been applied. This experience has been evaluated
and so students and teachers have been asked about the experience.

The aim of this paper is, on the one hand, to show the experience of the University, and on the other, to show the main
outcomes of the experience, drawing out some conclusions which can be useful for all Universities.

Key words: (max. 6).

Pilot experience, Learning, Qualifications, Educational methodology



1. Introduccién

Como afirma Salinas (2004), la cultura universitaria promueve con fuerza la investigacion, en
detrimento, muchas veces, de la docencia. Si bien, este hecho va en perjuicio de los propios
estudiantes, que salen de las universidades sin haber adquirido las competencias necesarias
para su incorporacion al mercado de trabajo. Por eso, y para favorecer el acceso de sus
alumnos al mercado laboral, la Universidad CEU San Pablo, al igual que otras muchas
universidades espafiolas, sintié la necesidad de modernizar el sistema de ensefianza y

aprendizaje que venian aplicando sobre sus alumnos.

Si bien, la apuesta por la calidad y la aplicacion de un sistema de evaluacion continua no es
algo nuevo en el caso de la Universidad CEU San Pablo, si lo son el protagonismo del alumno
en el aula, la fijacion de los objetivos de la asignatura en forma de competencias, la aplicacion
de una evaluacion formativa y la medicion del esfuerzo global que el alumno medio debe

hacer para superar la asignatura.

2. Puesta en marcha del Programa Piloto. Cambios adoptados en la Universidad CEU
San Pablo

La Universidad CEU San Pablo ha sido consciente, desde sus comienzos, de la necesidad de
otorgar protagonismo al alumno dentro del aula, si bien, las dificultades que para el
profesorado entrafia el cambio, la propia dinamica del alumno, acostumbrado a una
metodologia tradicional de clases semi-magistrales en las que el profesor es el principal
protagonista, y las necesidades organizativas y de espacio que requiere la aplicacion de una
metodologia interactiva como la que la Universidad se ha marcado, hicieron que ésta quedase

en algo residual, y que s6lo un grupo muy reducido de profesores tratase de aplicarla.

Sin embargo, la puesta en marcha del Espacio Europeo de Educacion Superior (E.E.E.S.),
surgido con la Declaracién de Bolonia en 1999', ha dado un nuevo impulso al modelo de
ensefianza y aprendizaje seguido dentro de las aulas y ha llevado a la Universidad a plantearse
algunos cambios necesarios cuando se pretende transmitir no s6lo conocimientos, sino
también habilidades (técnicas y analiticas), valores y responsabilidades, que capaciten a los

estudiantes para el desempefio de su futura actividad profesional.

! LLa reuniodn, s6lo unos meses antes, de los Ministros de Educacion de Francia, Alemania, Italia y Reino Unido
en la Universidad de la Sorbona en Paris, supuso ya un primer impulso a la creacion del Espacio Europeo de
Educacion Superior al instar al desarrollo de dicho Espacio, caracterizado por la flexibilidad y por la creacion de
oportunidades para la movilidad de los estudiantes, asi como por la elaboracién de estudios multidisciplinares.



En su carrera hacia el E.E.E.S. la Universidad ha adoptado una serie de cambios que han
afectado no s6lo a la estructura organizativa de la Universidad, sino también al propio
profesorado e incuso al alumnado, que ha visto como mejoraba la calidad docente de sus
profesores, fruto de la formacion que han recibido en herramientas de aprendizaje interactivo,
pero al que también se le han fijado unos criterios de exigencia y calidad para su permanencia

en la Universidad®.

En lo que a la estructura organizativa se refiere, los cambios impuestos en la Universidad han

apuntado claramente por la coordinacién, el trabajo en equipo entre profesores, asi como por
el intercambio de experiencias. Para ello se ha creado la figura del Coordinador de Titulacién,
gue como responsable de una carrera, se constituye en elemento fundamental en la
determinacion de los Programas Formativos de su Titulacién®, siendo también una pieza clave
de proximidad entre alumnos y profesores de esas carreras. Igualmente se han designado
coordinadores de curso que sustituyen a los antiguos coordinadores de grupo, quiénes apoyan
a los coordinadores de titulacion en sus funciones. Se han creado las llamadas unidades
docentes en las que un grupo de profesores que comparten una asignatura, coordinados por el
responsable de &rea, definen la metodologia docente de la asignatura y su estructura’, asf
como las actividades a realizar por los alumnos para poder superar las asignaturas (ejercicios

individuales o en grupo, exposiciones, discusiones de temas, pruebas diversas, ...).

En lo que a la actividad académica se refiere, decir que los cambios estan siendo mas

paulatinos, pero tan necesarios como los de caracter organizativo. Desde este punto de vista se
ha adoptado una nueva metodologia docente, ya comentada al hablar de las unidades
docentes, un sistema de evaluacion continua que valore conocimientos, capacidades y
actitudes, en todas las carreras, que aungue ya imperaba desde la creacion de la Universidad,
no siempre se aplicaba® y una guia docente que sirve de orientacién a los alumnos y de
compromiso a los profesores. Ademés, se aprobo, para el curso 2005-2006, un nuevo
calendario academico con el acercamiento de las convocatorias extraordinarias de las
asignaturas al momento en que han sido impartidas, para lograr asi una evaluacion mas

completa de las actividades desarrolladas por los alumnos.

2 En el Anexo 1 se recogen los criterios de permanencia del alumno en la Universidad CEU San Pablo.

% La fijacion del Programa Formativo de la Titulacion implica la determinacion de los objetivos de su titulacién
en forma de competencias, tanto de la carrera en su conjunto, como de los cursos que la integran, pero también la
adaptacion de los planes de estudio al nuevo escenario del E.E.E.S..

* Distribucion de la docencia en clases magistrales, practicas, seminarios, tutorias en pequefios grupos, tutorias
individuales...

> Como ya se ha indicado, la Universidad naci6 con un sistema de evaluacion continua que en muchas ocasiones
no era aplicado, si bien, y desde el afio 2000, las Facultades, aunque con ciertas diferencias entre unas y otras,
han ido retomando la evaluacion continua.



Si bien, y como afirma el propio Vicerrector de Ordenacién Académica y Profesorado de la
Universidad CEU San Pablo (2006), la adaptacién al cambio debe ser progresiva, no debiendo
producirse en el momento en que los nuevos Planes de Estudio, que deben elaborarse a partir
de los Reales Decretos de Grado y de Postgrado de enero de 2005, entren en vigor, sino que
las Universidades deben dar los pasos precisos para que, en el momento de su aplicacion, ya
tengan una base sélida de funcionamiento en la que apoyar el conjunto de transformaciones
que hay que llevar a cabo para la adaptacion al E.E.E.S. Es por ello, por lo que el CEU, junto
a los cambios organizativos y académicos anteriormente descritos, decidié poner en marcha

en el curso 2006-2007 lo que se ha dado en llamar Programa Piloto.

El Programa Piloto, aplicado a todas las titulaciones que se cursan en la Universidad, ha
consistido en la aplicacion de una metodologia de aprendizaje centrada en el alumno, tal y

como la describe el E.E.E.S., para un conjunto de asignaturas, al menos dos por titulacion.

A lo largo del segundo cuatrimestre del curso anterior, 2005-2006, se eligieron las asignaturas
y se fijaron, por parte de los responsables de las mismas, las competencias que pretendian
lograrse en el alumno, asi como la metodologia a seguir y el sistema de evaluacion. Una vez
fijados estos aspectos, se cumplimentaron, a lo largo del mes de junio, las guias docentes de
las asignaturas implicadas, cumpliendo asi con los requisitos de la Universidad.

Sin embargo, no se abandond al profesor a su suerte. Desde el Vicerrectorado se hicieron
algunas recomendaciones en cuanto a las posibilidades metodolégicas®, y se le informé y
formd, tanto respecto a lo que Bolonia implica, como respecto a las posibles herramientas de

las que puede hacer uso para potenciar el aprendizaje autorregulado del alumno.
2.1. Asignaturas del Programa Piloto

La puesta en marcha de un Programa Piloto se considerd esencial para: detectar las
necesidades tanto del profesorado como del alumnado, aceptar los cambios que Bolonia
supone, ayudar al alumno a cambiar de mentalidad y a aprender bajo la nueva metodologia, y
corregir los posibles errores que se hayan podido cometer en un primer afio de experiencia.
Por eso era fundamental que la experiencia afectase a todas las titulaciones de la Universidad,
pues cada una tiene sus propias necesidades y, muy probablemente, los resultados de unas

carreras no pudiesen extrapolarse plenamente a otras.

® La Universidad recomend6 la utilizacion de las clases magistrales, los seminarios, los talleres y tutorfas, como
posibilidades para estructurar la docencia de forma mas acorde con la interaccion pretendida con el nuevo
sistema metodolégico.



Tabla 1

- PERIODO
FACULTAD TITULACION ASIGNATURAS PILOTO IMPARTICION
Periodismo
Humanidades y Comunicacion Audiovisual O Lengua = Anual
Ciencias de la Publicidad y RR.PP O Teoriay Técnicas de la Publicidad = Anual
Comunicacion Dobles titulaciones de las 3 carreras
Humanidades O Ninguna asignatura
Derecho
Derecho Juridico comunitario O Todas las asignaturas de primer curso = Anuales
Dobles titulaciones de Derecho
Farmacia
Nutricion Humana y Dietética
Ciencia y Tecnologia de los = Anuales
Farmacia Alimentos O Todas las asignaturas de la carrera = 1°semestre
Ciencias Ambientales = 2°semestre
Optica y optometria
Dables titulaciones
Arquitectura O Dibujo arquitecténico = 2°semestre
Arquitectura Técnica O Geometria descriptiva 5 = 1°semestre
O Materiales de construccion = 1°semestre
Ingenieria Informatica O Fundamentos  mateméaticos de la
informéatica
P O Metodologia y tecnologia de la| ,
Escuesliri:)rlig?cnlca Ingenieria Informética Técnica prog(amaciéq I Anuales
O Analisis numérico
O Teoria de Autématas y lenguajes formales
:232::2::’2 ?rr;’g;eil(;cgmj'z:g?ﬁgzza (0] Fundameqtos mateméticos_ fje laingenieria | ® Anual
- = — O Laboratorio de programacion = 20 semestre
Doble titulacion Telecomunicacion | Programacion = 10 semestre
e Informética
Licenciatura en Administracion y
Direccion de Empresas O Introduccién a la contabilidad = 20 semestre
Licenciatura en Economia O Introduccidn a la Economia de la empresa = 1°semestre
Dobles titulaciones de Economia y O Sistema financiero espafiol = 1°semestre
ADE
Ciencias Econémicas | Licenciatura en Economia O Economia aplicada = Anual
y Empresariales Doble titulacion Economia y ADE
E'iigggi'g;ug: Eerr:]pgggmlstracmn Y| o Economia aplicada = Semestral
. O Aleman Il = 2°semestre
Turismo O Introduccion a la Economia = 1°semestre
Lo . O Macroeconomia = 2°semestre
Ciencias Empresariales O Matematicas = Anual
Licenciatura en Medicina O Ninguna asignatura
Licenciatura en Odontologia O Ninguna asignatura
O Métodos y disefios de investigacion = 20 semestre
O Psicologia del desarrollo = Anual
Licenciatura en Psicologia O Psicologia de la percepcion = 1°semestre
Medicina O Neuropsicologia cognitiva = 2°semestre
O Intervencidn y tratamiento psicoldgico | = 21 semestre
Diplomatura en Enfermeria O Ninguna asignatura
- - - O Fisoterapia General | = 1°semestre
Diplomatura en Fisioterapia (0] Fisiotera‘l)pia General 11 = 2°semestre
Diplomatura en Podologia O Podologia General = Anual

A la hora de elegir las asignaturas que entrarian a formar parte del Programa Piloto, cada

Facultad /Escuela siguid su propio criterio, mientras algunas fueron a cubrir los minimos

fijados por el Vicerrectorado, otras, optaron por la aplicacion de la experiencia a todas las




asignaturas de la titulacion. En concreto, las asignaturas que se incorporaron al Programa

Piloto son las que se recogen en la Tabla 1.

3. Seguimiento del Programa Piloto de la Universidad CEU San Pablo

El Programa Piloto de la Universidad pretendia ser un primer paso en el cambio
metodolodgico, y, en definitiva, una experiencia que sirviese para detectar tanto los aciertos
como los fallos, a fin de poder corregir estos ultimos e iniciar asi lo que se ha dado en Ilamar
Programa General’ en las mejores condiciones posibles. Por eso, no bastaba con seleccionar
una serie de asignaturas que se integrarian en el llamado Programa Piloto, sino que era
necesario hacer un seguimiento del mismo analizando tanto las opiniones de los profesores
como de los alumnos, realizandose para ello una encuesta®. Los objetivos perseguidos con la

misma son multiples, asi respecto a la efectuada a los profesores se pretende:

v Conocer la impresion general de los profesores sobre la nueva metodologia.

v Detectar, en opinion de los profesores que imparten docencia en el Programa Piloto,
las dificultades, tanto de medios como metodoldgicas, que se han encontrado a la hora
de aplicar la metodologia de aprendizaje centrada en el alumno.

v Determinar qué tipo de actividades les han resultado mas Utiles a la hora de valorar las
competencias que se fijaron para la asignatura y cuales menos a fin de que sirva de
orientacidn al resto de profesores.

v" Conocer la opinién de los profesores sobre la guia docente asi como las principales
dificultades que se han encontrado al cumplimentarla.

En lo que a la encuesta realiza a los alumnos se refiere, los objetivos han sido:
v" Conocer su opinién general sobre la nueva metodologia de aprendizaje.
v Saber la valoracion que hacen de las distintas pruebas de evaluacion continua que se

les han hecho. Con cuéles han aprendido mas y con cuales menos.
3.1. Metodologia de la encuesta aplicada a las asignaturas del Programa Piloto.
Dado que las asignaturas implicadas se impartian en periodos temporales diferentes, se opto6

por dividir la encuesta en dos fases, una primera a realizar en el mes de diciembre, y que

afectaria a todas las asignaturas cuatrimestrales impartidas durante el primer semestre que se

” Se entiende por Programa General la extension de la nueva metodologia a la totalidad de asignaturas del primer
ciclo en todas las titulaciones, tanto sencillas como dobles titulaciones.

® En el anexo 2 se recoge la encuesta realizada a los profesores cuyas asignaturas se encontraban dentro del
programa Piloto de la Universidad, mientras que en el anexo 3 se recoge la que se paso al alumnado implicado
en la experiencia piloto.



incluian dentro del Programa Piloto y a algunas asignaturas anuales, y una segunda fase a
realizar en el mes de mayo, y que afectaria a las asignaturas cuatrimestrales del segundo

semestre y a todas las de carécter anual®. En la Tabla 2 se resumen las asignaturas encuestadas

en el mes de Diciembre, siendo el total de 25.

Tabla 2
Facultad Titulacion Asignaturas
H idad Ciencias d O Periodismo
| u(r:nam ades y Liencias de O Comunicacion Audiovisual = Teoriay Técnicas de la Publicidad (Anual)
a Lomunicacion 0 Publicidad y RR.PP.
o O Fisioterapia = Fisioterapia General | (1° semestre)
Medicina 0 Podologia = Podologia General (Anual)
O Derecho
O Derechoy CC. PP.
O Derechoy AD.E.
O Juridico C):,omunitario * Derecho Romano (Anual)
Derecho O Derecho y Periodismo = Historia del Derecho Espafiol (Anual)
O Derecho y Comunicacion Audiovisual
O Derecho y Publicidad y RR.PP.
. = Geometria Descriptiva (1° semestre)
O Arquitectura = Materiales de Construccion (1° semestre)
O Telecomunicaciones -,
Escuela Politécnica Superior | o Telecomunicaciones e informatica " Programacion (1° semestre)
- = Metodologia y Tecnologia de la Programacion | (Anual)
O Informatica = Teoria de Autdmatas y Lenguajes Formales (Anual)
= Introduccion a la Economia de la Empresa (1° semestre)
O Administracién y Direccion de Empresas = Economia Aplicada (1° semestre)
Ciencias Econémicas y = Sistema Financiero Espafol (1° semestre)
Empresariales O Economia = Introduccion a la Economia de la Empresa (1° semestre)
= Sistema Financiero Espafiol (1° semestre)
O Turismo = Introduccion a la Economia (1° semestre)
. = Fisiologia Vegetal (1° semestre)
8 Egng:: Nutricién = Parasitologia (1° semestre)
y = Bioquimica Clinicay PMH (1° semestre)
Lo . = Quimica General (1° semestre)
Farmacia O Ciencias Ambientales = Sistemas de Gestion Ambiental (1° semestre)
. S = Quimica Aplicada (1° semestre)
O Nutricion Humana y Dietetica - Alimentacién y Cultura (1° semestre)
0 Opticay Optometria * Optica | (1° semestre)
|

Vision Baja (1° semestre)

Con respecto al tratamiento de algunos de los resultados de la encuesta (recogida en el Anexo
1) se debe indicar que se han realizado algunos ajustes. Asi, para poder simplificar el analisis
grafico y extraer conclusiones de un modo mas sencillo, en aquellas preguntas en las que se
ha solicitado al encuestado que ofrezca una valoracion en términos cuantitativos a la pregunta

realizada se han representado los resultados en forma de medias ponderadas simples™. Del

% Se opt6 por encuestar asignaturas anuales en aquellas Facultades en las que todas las asignaturas del Programa
Piloto tenian caracter anual o en las que la representatividad de las asignaturas semestrales del primer semestre
era minima. Asimismo, se debe destacar el caso de la Facultad de Farmacia, que al entrar en el Programa Piloto
con todas las asignaturas de las diferentes titulaciones, se hizo una seleccion de varias asignaturas
cuatrimestrales del primer cuatrimestre para cada una de las titulaciones.

19°En concreto se ponderaron las preguntas sobre la valoracion de las pruebas realizadas dentro de la evaluacion
continua, asi como algunas preguntas sobre el nuevo sistema metodolégico recogidas en el Grafico 12. Las
valoraciones asignadas han sido, “Muy de acuerdo” = 10, “De acuerdo” = 7, “Desacuerdo” = 4 y “Muy
desacuerdo” = 1.



mismo modo, y en el caso de la encuesta a alumnos, debe indicarse que en algunas preguntas
se han desechado encuestas por ser sus respuestas incoherentes™, y otras por haberse ofrecido

dos 0 mas respuestas cuando s6lo era posible una.

3.2. Resultados obtenidos
3.2.1. Encuesta a profesores

En total se invitd a participar en la encuesta a 58 profesores, de los que respondi6 a la misma
el 72,5%. Como conclusiones generales se puede decir que el profesorado de la Universidad
se encuentra bastante motivado y satisfecho con el cambio metodoldgico, aunque reconocen
que la carga de trabajo ha aumentado, especialmente en la preparacion de las clases practicas,
y que es necesaria una nueva mentalidad tanto de los profesores como de los alumnos. De
hecho, de los profesores encuestados, mas del 80% afirman estar motivados y el 75% se

considera satisfecho con la experiencia aplicada este afio tal y como se deduce del grafico 1.

Gréfico 1
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En general, los profesores encuestados reconocen que la nueva metodologia centrada en el
alumno es mejor que la tradicional, y el hecho de que se trabaje mas en equipo puede, no sélo
reducir la mayor carga docente que esta suponiendo el cambio, sino también favorecerles
como profesores, algo en lo que estan de acuerdo el 93% de los profesores. Si bien, y junto a
esta postura positiva, reconocen que no solo el profesor debe afrontar cambios, sino que
también el alumno debera trabajar mas a diario, algo que en esta experiencia piloto no ha sido

facil y ha requerido un enorme esfuerzo y tiempo, en lo que ha podido influir el hecho de que

11 Es el caso de la pregunta en la que se les pide que indiquen las horas de estudio y preparacién que han
dedicado por semana a una asignatura, desestimandose aquellas en las que el nimero de horas indicado era
superior a 15 horas.



hayan convivido dos sistemas y se haya podido crear un cierto efecto arrastre por parte del

alumno hacia aquella metodologia mas comoda para ellos.

Como ya se ha indicado la nueva metodologia de aprendizaje aplicada en la Universidad ha
obligado a los profesores a dedicar mas tiempo a la preparacion de la asignatura, si bien, y en
lo que a la estructura de las clases se refiere, s6lo un 68% esta satisfecho con el tiempo que ha
dedicado a cada tipo de clase en su propia asignatura, lo que no implica que la division de las
clases en magistrales, seminarios y tutorias sea poco adecuado, pues solo un 14% afirma estar
poco satisfecho con ese tipo de division, sino mas bien, que el tiempo que cada unidad
docente ha decidio dedicar a cada una de ellas no es considerado, tras un afio de experiencia,

como el més adecuado para el aprendizaje del alumno. (Gréfico 2).

Gréfico 2
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En lo que a la estructura de las clases se refiere decir que, la carga tedrica de las asignaturas
sigue siendo la parte fundamental de la asignatura, pues del tiempo total de clase el 31% ha
sido para clases magistrales, el 45% para seminarios, en su mayoria de tipo teorico, y el 24%
para talleres, lo que puede deberse al hecho de que la mayor parte de las asignaturas
encuestadas sean de primer curso, donde la adquisicion de conocimientos es fundamental para
poder realizar en cursos posteriores actividades mas practicas con las que desarrollar las




habilidades y destrezas pretendidas. Pese a todo, los profesores reconocen que es por los
talleres, donde se desarrolla la parte practica de la asignatura, por el tipo de clase por la que el
alumno parece haber mostrado un mayor interés, al tiempo que ayudan en gran medida al
aprendizaje de la asignatura y al desarrollo de las competencias. También son los talleres las
clases a las que el profesor ha tenido que dedicar un mayor nimero de horas de preparacion,
con una media de entre 4 y 6 horas, tiempo que debe considerarse adecuado siempre que los
profesores hayan trabajado en grupo y se hayan dividido las tareas de preparacion del taller

tanto desde el punto de vista académico, como desde el punto de vista organizativo.

En cuanto a las clases magistrales, la otra gran novedad en el sistema de ensefianza que se
venia empleando en la docencia de la Universidad decir que, los profesores las han valorado
positivamente, aunque como se recoge en el gréafico 3, reconocen que no es el tipo de clase

por la que el alumno se siente mas atraido.

Gréafico 3
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La fijacion de nuevos objetivos no sélo requiere nuevas metodologias, sino también nuevas
formas de valorar el aprendizaje del alumno. En este sentido, los profesores han tenido que
aplicar no sélo una evaluacién continua, algo que ya se venia aplicando en la gran mayoria de
las asignaturas de la Universidad, sino también pruebas méas variadas con las que valorar no
solo el aprendizaje de conocimientos, sino también de capacidades y actitudes. En lo que a la
evaluacién continua se refiere, los profesores afirman que la nueva metodologia no les ha
facilitado la aplicacion de un sistema de evaluacion continua. Si bien, los profesores se han
esforzado por diversificar las pruebas tratando de valorar con ellas las diferentes
competencias marcadas en la asignatura. En cuanto a la preferencia de los profesores por unas
u otras actividades decir que ésta varia en funcion del tipo de asignaturas que imparta y de la

Facultad a la que pertenezca. Asi las carreras mas técnicas se inclinan por las practicas de




laboratorio, mientras que las de caracter social prefieren los casos y ejercicios practicos, la

elaboracion de informes, trabajos o esquemas y los controles como actividades para evaluar

las competencias adquiridas por sus alumnos. Lo que si se puede decir es que, con carécter

general, ha aumentado la diversidad de pruebas empleadas, lo que beneficia el aprendizaje del

alumno. La valoracion que los profesores hacen de las pruebas se recoge en el gréafico 4.

Grafico 4
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La Universidad es consciente de que el compromiso del profesor con el cambio y la mejora de

la calidad docente es importante para la adaptacion a Bolonia, pero también lo es de que

existen factores, algunos dependientes directamente de la propia Universidad y otros no tanto,

que pueden influir en los resultados del cambio, por lo que también se les pregunt6 por los

principales problemas que consideraban haberse encontrado en la aplicacion de Bolonia.
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Entre los principales problemas de tipo no académico que los profesores afirman haberse
encontrado a la hora de aplicar la nueva metodologia se destacan, como se observa en el
gréafico 5, el elevado nimero de alumnos por clase, la escasez de medios, la poca adecuacion
de los espacios, el escaso interés de los alumnos por aprender y la falta de tiempo con el que

se ha contado para preparar la asignatura y adaptarla a la nueva metodologia®.

Grafico 6
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Si bien los problemas de tipo no académico son resefiables, debemos indicar también la
existencia de ciertos problemas de tipo docente. Quizas los mas destacados, en base a los
resultados de las encuestas sean, como se observa en el grafico 6=, las dificultades para

12 |a opcién “Otras” incluye la incorporacion tardia de algunos alumnos a las clases, el elevado ndmero de
repetidores y la ubicacién de los talleres en el horario.
3 La puntuacién de 1 es el valor minimo, siendo 4 el maximo.
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dirigir un debate en clase, o los problemas con los que se encuentra para que los alumnos
acepten la nueva metodologia, asi como la valoracion de las diferentes pruebas de evaluacion

continua o la elaboracion de la guia docente de la Universidad.

En lo que a la guia docente se refiere, el otro gran cambio que la Universidad ha implantado
en su proceso de adaptacion paulatina a Bolonia, decir que, en general el profesorado
considera que la guia docente de la Universidad* ha sido (til tanto para el profesorado como
para el alumno, y que ha sido de gran ayuda en la planificacion de la asignatura, pese a que se
han encontrado con algunas dificultades a la hora de rellenarla, hechos que se recogen en el

gréfico 7.

Gréfico 7
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Finalmente, y como se recoge en el grafico 8, decir que los profesores hacen una valoracién
bastante positiva de la metodologia de aprendizaje centrada en el alumno, de la que afirman

que ayuda al trabajo diario del alumno y también a su interés por aprender.

¥ |a Universidad ha elaborado un modelo de gufa docente buscando la homogeneidad entre asignaturas y
facultades.
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3.2.2. Encuesta a alumnos

Del mismo modo que se encuestd a los profesores que habian participado en la experiencia
piloto, se encuestd a los alumnos que habian cursado las asignaturas que se encontraban
dentro del plan piloto. En primer lugar debemos decir que en esta encuesta han participado un
total de 1.399 alumnos sobre los 2.561 matriculados en las asignaturas seleccionadas, lo cual
supone un porcentaje del 55%. Si bien, no en todas las Facultades ha habido una misma
respuesta por parte de los alumnos, siendo las de mayor respuesta la Escuela Politécnica
Superior (65%) seguida de Derecho y, Humanidades y Ciencias de la Comunicacion (ambas
con un 60%). Las preguntas que se le hicieron a los alumnos se centraron fundamentalmente
en su opinion sobre la utilidad de la nueva metodologia, la estructura de las clases, las pruebas
empeladas para evaluar su aprendizaje y el esfuerzo que les habia supuesto, en forma de

tiempo dedicado a las asignaturas, el cambio metodoldgico.

Se consideraba esencial para la aceptacion por parte del alumno de los cambios que la nueva
metodologia le iban a suponer, una informacion temprana y bastante exhaustiva del porqué
del cambio y como les iba a afectar asi como de la metodologia que se iba a seguir en la
asignatura. Por ello que se les pregunto sobre el conocimiento de la guia docente y de los
cambios que se les iba a aplicar a lo que los alumnos respondieron, con ciertas disparidades
entre unas facultades y otras, que han recibido una explicacion adecuada sobre la nueva
metodologia y que desde el principio del curso se les ha dado a conocer tanto la guia docente

(consultada por un 78,63%) como el sistema de evaluacién que iba a seguirse en la asignatura.
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Respecto a la valoracion que el alumno hace de la nueva metodologia, podemos sefialar que
en general, y tal y como ha sido aplicada, los alumnos de la Universidad consideran el nuevo
sistema como util y ventajoso, siendo muy reducido el nimero de alumnos que afirman que
éste es ineficaz de cara al aprendizaje y al desarrollo futuro de una actividad profesional
(Grafico 9). En cualquier caso debe puntualizarse que las respuestas han variado de unas
Facultades a otras, y mas aun si nos centramos en asignaturas en lugar de en Facultades. En
general, son los alumnos de las asignaturas de cursos superiores los mas criticos con el
sistema al afirmar que la nueva metodologia tiende a ser complicada, hecho que puede
deberse a que este tipo de alumno se haya acostumbrado a un sistema tradicional que requiere

menos dedicacion.

Por otro lado, y si bien el nivel de satisfaccion con la nueva metodologia es general alto y la
consideran de gran utilidad para su vida profesional (un 72%), el aprovechamiento que le
otorgan a cada tipo de clase no es el mismo, asi, mientras los alumnos consideran la atencion
individualizada de los talleres muy beneficiosa, pues les ayuda a aclarar dudas, parecen estar
menos satisfechos con las clases magistrales, con las que los alumnos se han mostrado muy
criticos. En cualquier caso, y en términos generales el cambio ha atraido a los alumnos, lo que
ha despertado en ellos un cierto interés por aprender. Ademas, valoran muy positivamente los
materiales facilitados por el profesor para preparar la asignatura y reconocen que éstos han

sido bésicos para la buena marcha de las clases, hechos que se reflejan en el grafico 10.
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Gréfico 10
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En cuanto al tiempo que el alumno afirma haber dedicado a la preparacién de las asignaturas
impartidas bajo la nueva metodologia en comparacion con aquellas que se han impartido bajo
una metodologia mas tradicional decir que, por termino medio, el alumno reconoce estar
dedicandole mas o menos el mismo tiempo, por lo que el cambio no ha supuesto un excesivo
esfuerzo adicional para el alumno. Sin embargo, el hecho de que el tiempo dedicado sea méas
o menos el mismo no significa que la asimilacion de conocimientos sea menor, pues al
repartirla de una manera mas homogénea a lo largo del curso el aprendizaje es mayor, pues se

asientan mejor las competencias.
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Al mismo tiempo, y al igual que ocurria en el caso de los profesores, también los alumnos
reconocer que el peso que desde la unidad docente se ha dado a los seminarios es mayor que
el que se ha otorgado a las clases magistrales y los talleres, pues el tiempo que dedican a la
preparacién de este tipo de clases es mayor tal y como se observa en el gréafico 11. Esto, sin
embargo, no ha implicado que los profesores hayan renunciado a las competencias, pues se

han realizado un elevado nimero de talleres que asi lo indican.

Gréfico 11
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Si nos centramos ahora en las horas de estudio que los alumnos afirman haber dedicado, en
media, al conjunto de asignaturas piloto, hay que resaltar la falta homogeneidad entre las
distintas facultades. Asi, mientras en unas Facultades, como Econdémicas y Humanidades la
media se sitGa en valores excesivamente altos, superiores a las 8 horas, en otras como
Farmacia no se alcanza las 5 horas (Grafico 12). Si bien debemos decir que, incluso dentro de

las facultades, el resultado varia de unas asignaturas a otras.
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Hay que sefialar también que con el cambio, la asistencia a clase, que ya era alta en la

Universidad al ser ésta obligatoria, es considera por los alumnos como imprescindible para

poder seguir la asignatura y considera, tal y como se recoge en el grafico 13, como

beneficiosa para la adquisicion de conocimientos, hecho con el que estan de acuerdo o muy de

acuerdo mas del 80% de los alumnos encuestados.

Graéfico 13
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Finalmente, y en relacion a las pruebas empleadas para la adquisicion de competencias,

indicar que casi el 80% de los alumnos afirma haber realizado actividades que les han

permitido desarrollar las competencias marcadas en las diferentes asignaturas, considerando

un 70% de los encuestados que las distintas pruebas tienen una ponderacion adecuada en la

nota final. A pesar de lo anterior, hay que destacar que existe un porcentaje nada desdefiable,

un 44%, que opina que la calificacion obtenida no es acorde con el tiempo empleado en la

asignatura (Gréafico 13).

Grafico 14

Valoracion de las pruebas realizadas

Clase magistral

Controles o examenes cortos
Préacticas de laboratorio
Presentaciones orales

Debates en clase

Elaboracion trabajos, esquemas
Comentarios de textos
Busqueda informacion en Internet
Casos o ejer. practicos

Preguntas test

0,50 1,00 1,50 2,00 2,50

0,00

3,00

3,50

4,00

4,50
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En cuanto a las actividades realizadas los alumnos destacan como especialmente utiles, los
casos 0 ejercicios préacticos, asi como las practicas de laboratorio (estas ultimas en las
asignaturas de ciencias), seguidas de cerca por los controles cortos. Asi mismo, la elaboracion
de trabajos y esquemas y los comentarios de texto son actividades muy valoradas,

especialmente en las facultades de ciencias sociales (Grafico 14).

4. Conclusiones

Del analisis realizado se pueden extraer varias conclusiones que nos ayudaran a mejorar en la
aplicacion de una metodologia en la que el alumno es la pieza esencial en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, y en la que el sistema de evaluacion continua, formativa y de

competencias ocupa un lugar esencial.

En primer lugar debe indicarse que, el hecho de contar con una guia docente en la que se
recoge no solo los objetivos, la metodologia, el sistema de evaluacion empelado, el programa
de la asignatura y la bibliografia a seguir, sino también un cronograma semanal de las
actividades a realizar, ha obligado a una planificacion de las asignaturas y a una reflexion
sobre la metodologia de trabajo que ha resultado positiva para el desempefio de la actividad
docente y que ha beneficiado tanto a los alumnos como a los profesores.

En segundo lugar indicar que la resistencia inicial al cambio, en parte por el miedo a lo
desconocido y a no saber hacer las cosas, se ha ido limando con el tiempo, y la puesta en
practica de la nueva metodologia ha provocado justo el efecto contrario, pudiéndose afirmar
que la experiencia del Programa Piloto ha sido bien aceptada por alumnos y profesores. Si
bien, debemos ser conscientes de que todavia existen ciertos inconvenientes contra los que se

debe de luchar, algunos de ellos de tipo académico y otros de caracter mas administrativo.

Desde el punto de vista de los profesores, adoptar los cambios poco a poco puede resultar
positivo, y la experiencia piloto esta ayudando a ello, si bien afirman que el hecho de que
convivan dos metodologias al mismo tiempo ha podido crear ciertas tensiones debido a las
comparaciones de alumnos y profesores. Por otro lado, afirman que la nueva metodologia les
ha permitido mejorar su actividad docente gracias a las sinergias que se producen dentro de la
unidad docente, y valoran muy positivamente el hecho de trabajar en grupo y compartir
documentacidn y experiencias, algo que con anterioridad se hacia s6lo de manera muy parcial
y en mayor medida en las facultades de ciencias como Farmacia y Medicina. Es la
coordinacion de los profesores y el establecimiento de los Programas Formativos de las
titulaciones que permitiran establecer competencias coordinadas y coherentes en cada una de

18



las asignaturas para mejorar la calidad docente de los alumnos, los aspectos mas valorados

por los profesores.

Desde el punto de vista de los alumnos, el peso de la parte tedrica es quizas algo elevado y un
gran numero de alumnos ha solicitado que se incremente en las clases el peso de la practica
frente a la teoria mediante la realizacion de un mayor namero de talleres a los que consideran
de gran utilidad a diferencia de las clases magistrales. En este sentido hay que decir que las
unidades docentes han empezado a repensar el sistema de las clases magistrales con el
objetivo de darles una mayor utilidad, quizas ofreciendo una vision global de los bloques
tedricos en los primeros curso y una vision mas especializada en los cursos superiores en los
gue el alumno tiene conocimientos para ello. Se plantean ademas la conveniencia de reducir el
numero de alumnos en las clases magistrales y realizarlas al final de un bloque teorico,
cuando se le puede ofrecer al alumno una vision de conjunto que no es posible ofrecerle al
comienzo del bloque tematico. Por otro lado, el excesivo numero de horas que en algunos
casos el alumno reconoce haber dedicado a la preparacion de la asignatura piloto debe llevar a
plantearnos el disefio de la asignatura, tratando de ajustar la carga de trabajo a los créditos

ECTS que realmente corresponden a la asignatura.

En tercer lugar y en lo que a la guia docente se refiere, debe resaltarse que el hecho de que
contar con ella ha sido considerado como muy valido tanto por parte de los alumnos como por

parte de los profesores.

En cuarto lugar, y centrdndonos en el sistema de evaluacion, indicar que es quizas en este
ambito donde todavia queda mucho por hacer. El disefio de un sistema de evaluacion de
competencias y de caracter formativo que sea aceptado por el alumno es quizas algo que
todavia no se ha logrado, pero que con el tiempo y con un sistema similar en todas las

asignaturas sera mas facil de aceptar.

En quinto lugar indicar que es de esperar que la Universidad haga un esfuerzo por solventar
los problemas que los profesores dicen estar encontrando, por un lado, la adecuacion de
medios y espacios, y por otro, proporcionar al profesor las herramientas necesarias para
concienciarse y familiarizarse con la nueva metodologia (promover el dialogo con el alumno
y con los profesores del resto de asignaturas del curso, el trabajo dentro de las unidades
docentes para reducir la carga de trabajo y compartir experiencias, orientar en el disefio de
pruebas con las que evaluar competencias, asi como a valorar los resultados de dichas pruebas

mediante la realizacidn de cursos que apunten en esa direccion, etc).
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En general, la experiencia piloto puesta en marcha el presente curso académico por la
Universidad debe evaluarse como muy positiva, pues ha permitido al profesor, por un lado
enfrentarse a los primeros problemas y empezar a adoptar soluciones lo antes posible, y por
otro, extraer, a la luz de los resultados, posibles recomendaciones de cara al futuro. Entre las
principales recomendaciones que podrian ser de utilidad para cualquier universidad que

acepte el cambio metodoldgico debemos destacar, junto a las ya resefiadas, las siguientes:

v" La homogeneidad no debe ser la ténica, si bien deben existir unas normas minimas
comunes para todas las unidades docentes, cada una debera adaptar su asignatura
pensando en la alternativa que sea mejor para el aprendizaje de competencias por parte
del alumno, teniendo en cuenta las caracteristicas propias de la materia que imparte y
de los alumnos con los que cuenta. El sentido comin debe ser lo que impere en

cualquier proceso de adaptacion.

v La aplicacion de una metodologia y de un sistema de evaluacién como los descritos
por Bolonia requiere grupos reducidos, linea en la que se encuentra la Universidad,
pero ademas requiere ajustar los temarios, en ocasiones excesivamente largos e
imposibles de cumplir independientemente de que se realicen o no actividades
practicas dentro del aula. En cualquier caso debemos ser conscientes de que la
reduccion de los temarios no implica, ni una menor calidad, ni una peor formacion del
alumno, sino mas bien, y por la experiencia de este curso, todo lo contrario, pues la
documentacién que se le ha facilitado para la preparacion previa de las clases y la
actividad practica realizada asi lo indican, algo que el alumno ha valorado muy

positivamente.

v Para evitar la sobrecarga de trabajo de los alumnos en periodos muy puntuales del
tiempo se hace necesaria una fuerte coordinacion por parte de los profesores de un
mismo curso, quienes deberan realizar un calendario de las actividades que los
alumnos deberén realizar en las diferentes asignaturas. En este sentido la figura del
coordinador de curso debera adquirir el protagonismo con el que se le dot6 en sus

comienzos.

v' Ante la mayor carga de trabajo que supone para el profesor la aplicacion de una
metodologia de trabajo centrada en el alumno se hace necesario que la Universidad se

plantee un plan de actuacion con el que compensar al profesor.
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v' Extender la experiencia piloto a un mayor nimero de asignaturas y evitar que
convivan dos metodologias diferentes que han podido crear inestabilidades en los

alumnos y en ocasiones en los profesores.

v La transparencia debe ser la tonica para que cualquier cambio sea aceptado por todos
los afectados, por eso se considera esencial que la Universidad mantenga un canal de
informacion permanente con los profesores y estos con los alumnos, a fin de que se
transmita a los alumnos en qué consiste la nueva metodologia, por qué se esta

adoptando el cambio y cuéles son sus ventajas.

Finalmente, y ya para terminar, debemos decir que, aunque a pequefios pasos, se esta
avanzando por el camino correcto y es de esperar que con el tiempo se vayan logrando
avances importantes en lo que al sistema de evaluacion se refiere, asi como al trabajo en
grupo dentro de las unidades docentes, de modo que las reticencias iniciales se iran
reduciendo. La organizacion de mesas redondas para el intercambio de experiencias puede ser
de gran utilidad para conocer los logros y evitar las deficiencias que se hayan podido cometer

en otras unidades docentes.
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PRIMER CLURSCS PRIMER CLURSCS SELECTIWO DE
PRIMER &R0 SEGUNDO &HO ACCESO AL SEGUNDO CICLOD CUARTO CURSO SELECTIVO PARA OBTEMER LA LI DTRAS EXIGENCIAS
REQUISITOS DEL  [REQUISITOS DEL
PORCEMTAJE TITULD PROPIC EM | TITULO PROPIO EM LiMITE DE CREDITOS A
SELECTIWO PARA, PORCEMTALJE DE PORCEMTAJE FOMACION FOMACION MATRICULAR POR MUMERD MANIMO
CEMTROS CARRERAS PASAR & CREDITOS TR ¥ OB TOTAL DE HUMARISTICA ¥ |HUMANISTICA ¥ NOMERO DE CREDITOS | CURSD SOBRE LOS DE CURSO0S DE
PORCENTAJE |SEGUNDD CURSD APROBADOS DEL CREDITOS PROFESIORAL PROFE=IOMNAL APROBADOS DE CREDITOS DEL CURSO CLYAS MUMERD M &I
PORCENTAJE SELECTIVO LOS ALUMMOS FRIMER CICLC APROBADOS DEL | MIVEL DE INGLES [ACTIVIDADES ACTWIDADES CURSOS ANTERIORES | ACADEMICO SUPERIOR | ASIGNATURAS SE DE
SELECTIWO  [PARA PASAR A QLE HAM MIVEL DE INGLES | PARA ACCEDER PRIMER CICLO EXIGIDO PARA, CULTURALES, CULTURALES, PARA MATRICULARSE | EM EL GUE EL ALLIMMC PODRA, CONVOCATORIAS
PARA REPETIR SEGUNDO REPETID PRIMER | PARA OBTEMER AL SEGUNMDO PARA PASAR AL PASAR AL DEPORTIVAS %10 |DEPORTIVAS il DE ASIGNATURAS DEL PRETEMDE MATRICULAR EL EM CADA
PRIMER CURSC CURSO CLURSO DIPLOMATURA, CICLO SEGUNDO CICLO SEGUNDO CICLO  [ASISTENCIALES  |ASISTEMCIALES MNIVEL DE IDIOMAS EXIGIDO CURSD SIGUIEMTE MATRICULARSE ALURNG ASIGHNATURA
BERECHO 0% 75% 100% 90% 80% TASC B0% 80% e B0% 120% 2 442 GRACIA
7 Z Z 2 Z INTERMEDIC ALTO INGLES, % 2
e DERECHO + ADE 75% 0% 80% TASC 0% 80% i B0% 120% 2 442 GRACIA
INTERMEDIO ALTO INGLES,
JURIDICO COMUMITARIO 100% 0% B0% TASC E0% B0% FRAMCES, ALEMAN O ITALISND B0% 120% 2 4+2 GRACIA
CC.PP Y DE LA 7 7 = Z Z = Z INTERMEDIC ALTO INGLES, 7 =
PR et B0% 75% 100% 50% 80% TASC 0% B0% iiTe AL ke 0% 120% 2 442 GRACIA
INTERMEDIO ALTO INGLES,
R B0% 75% 100% 90% 0% TASC B0% B0% FRANCES, ALEMAN O TALIANO B0% 120% 2 442 GRACIA
e ADMINSTRACIGN Y B0% 75% 100% a0% 80% TASC B0% am B0% 120% 2 442 GRACIA
- DIRECCION DE EMPRESAS ;
ECOMOMICAS CENCIAS
o, 0, , o, ,
EMPRESARIBLES TS B0% 758% 100% TP B0% 120% 2 442 GRACIA
INVESTIGACION INTERMEDIO ALTO NGLES,
TECHICAS DE MERCADO TAsC ED% 0% FRAMCES, ALEMAR O ITALIAND B0% 120% 2 442 GRACIA
TURISMO B0% 75% 100% TP B0% 120% 2 4+2 GRACIA
INTERMEDID ALTO INGLES,
PERIODIEHO Bl% 50% 100% 90% 80% TASC B0% 80% sl B% 120% 2 442 GRACIA
COMUNICACION N . B o o B o INTERMEDIO ALTC NGLES, . B
L R B0% 0% 100% 50% 80% TASC B0% 80% FRANCES, ALEMAN O TALIANO B0% 120% 2 442 GRACIA
- INTERMEDID ALTO INGLES,
COMUNGACION [ e B0% 50% 100% 50% 50% TASC B0% B0% e A B0% 120% 2 442 GRACIA
INTERMEDIO ALTO INGLES,
HUMAND ADES B0% 758% 100% 50% 80% TASC B0% 80% FRANCES, ALEMAN O TALIANO B0% 120% 2 442 GRACIA
IMTERMEDID ALTO INGLES,
PeCOLOGIA 0% 75% 100% 50% 50% TASC B0% B0% Dt B0% 120% 2 442 GRACIA
INTERMEDIO ALTO INGLES,
EDIGIA 0% B5% 0% 50% 80% TASC B0% 80% FRANCES, ALEMAN O TALIANO B0% 120% 2 442 GRACIA
MEDICIM A, INTERMEDIO ALTC NGLES,
R 0% B5% B0% 90% 80% TASC B0% 80% C At i 0% 120% 2 442 GRACIA
ENFERMERIA, B0% 75% 100% TP B0% 120% 2 4+2 GRACIA
FISIOTERARIA, B0% 75% 100% TIF B0% 120% 2 A+2 GRACIA
PODOLOGIA B0% 75% 100% TP B0% 120% 2 4+2 GRACIA
INTERMEDIO ALTO NGLES,
FARMAGI 50% E5% B0% 90% 0% TASC E0% 0% il 0% 120% 2 447 GRACIA
INTERMEDIC ALTO INGLES,
CENCIAS AMBIENT ALES 0% B5% 0% 50% 80% TASC B0% 80% FRANCES. ALEMEN O TALIANO B0% 120% 2 442 GRACIA
FARMACLL, CIEMCIA Y TECHOLOGIA INTERMEDIO ALTO NGLES,
DE LOS ALIMENTOS Tasc B0% FRAMCES, ALEMARN O [TALIANGO B0% 120% 2 442 GRACIA
iy LMANA Y B0% 75% 100% TP BO% 120% 2 447 GRACIA
SPTICA ¥ OPTOMETRIA E0% 5% 0% TP TAGE B0% E0% T20% 7 142 GRACIA
INTERMEDIO ALTO INGLES,
ARGLITECTURA 40% 758% 0% 50% 80% TASC B0% 80% FRANCES, ALEMAN O TALIANO B0% 120% 2 442 GRACIA
ARQUITECTURA TECNICS E0% 75% 80% TIP TASC B0% E0% 120% 2 442 GRACIA
IMTERMEDID ALTO INGLES
ESCUELA, . . o o o o o o o - ' o o
POLITECHICA IMGEMIERIA, INFORMATICA, 40% 75% 0% 90% B0% TASC E0% B0% FRAMCES ALEMARN O ITALIANO B0% 120% 2 4+2 GRACIA
INGEMIERIA DE IMTERMEDIC ALTO INGLES,
SUPERIOR: T e ACIONES 40% 75% 0% 90% 80% TASC B0% 80% i E0% 120% 7 442 GRACIA
IMGEMIERIA, INFORMATICA, -
v DE 50% B0% 80% 90% 80% TASC B0% B% s A BN o o B0% 120% 2 442 GRACIA
TELECOMUMIC ACIONES '




ANEXO 2. MODELO DE ENCUESTA A PROFESORES DEL PROGRAMA PILOTO

FACULTAD
CARRERA
¢Asistio al Taller sobre Integracidn de Practicas Docentes en Educacion Universitaria realizado Sl NO
en junio del 2006? [] []
A. Cuestiones generales sobre la metodologia docente centrada en el alumno
A.l ;Considera que la metodologia de aprendizaje basada en el Muy de De acuerdo | Desacuerdo Muy
trabajo auténomo del alumno es mejor que la tradicional? acl%do [ [ desaliwdo
A2 En caso afirmativo especifique dos aspectos en los que considera que es mejor
Muy de De acuerdo Desacuerdo Muy
. . . . acuerdo desacuerdo
A3 Lanueva metodologia ha incrementado el trabajo en equipo
dentro de la unidad docente [] [] [] []
A4 ;Piensa que el intercambio de experiencias y conocimientos
con los profesores de su unidad docente puede ayudarle a [] ] [] ]
mejorar su actividad docente?
A5 ;Le haresultado mas sencillo aplicar un sistema de evaluacion u ] u ]
continua bajo la metodologia Bolonia?
A6 Pondere su grado de motivacion con la aplicacién de una metodologia | 4 (+) 3 2 1(-)
centrada en el alumno [] [] L[] []
A7 égrresi (;L;?gLaaE:Jrz\’/)a metodologia fomenta el interés del alumno ggﬂgrgg De acuerdo Desacuerdo desgﬂcﬂgrdo
B. Cuestiones sobre la aplicacion practica de la metodologia interactiva
Mag. Sem. | Taller
B.1 ;Qué porcentaje de tiempo, del total que ha dedicado a preparar su asignatura, ha
empleado en planificar cada una de las siguientes clases? (rellene sélo aquellas en
las que haya participado)
B.2  (En qué tipo de clase cree que el alumno muestra més interés? [] [] []
B.3  ;Cuantos talleres ha realizado?
B.4 ;Cuanto tiempo (en horas) ha dedicado a la preparacién de cada Taller <oh | 2n-sh | shooh | >on
talleres?
Tallers | ] | [ | [ | []
Taller2 | ] | [ | [ | []
Taller 3 |:| |:| |:| |:|
Taller 4 |:| |:| |:| |:|
Taller 5 |:| |:| |:| |:|
Tallers | [ ] | [ | [ | [




B.5

B.6

B.7

B.8

Segun su opiniodn, los principales problemas con los que se ha encontrado a la hora de aplicar la nueva

metodologia docente es/son (marcar la/s opcidn/es que crea convenientes)

v La escasez de medios (espacio, herramientas informaticas, laboratorios, etc.)
v La poca adecuacion de los espacios para la aplicacion de la nueva metodologia (aulas de trabajo en

grupo, etc.)
El escaso tiempo con el que se ha contado para preparar la asignatura

La escasa colaboracion de los miembros de la unidad docente
El elevado nimero de alumnos por clase

El escaso interés de los alumnos por aprender

No saber bien como implementarla

Otras (indicar cuales)

COROR ]

Indique su grado de conformidad con las siguientes afirmaciones

e La nueva metodologia y el nuevo perfil de alumno que se busca hace
conveniente adaptar el contenido de la asignatura de cara al futuro

e La implantacion de la nueva metodologia me ha supuesto dedicar mas
tiempo a la preparacion de la asignatura

e El tiempo con el que he contado para impartir la asignatura ha sido
suficiente para cubrir todo el temario

e La estructura de las clases en magistrales, seminarios y tutorias es adecuada
para favorecer el aprendizaje del alumno

¢ El porcentaje de horas asignado en mi asignatura a clases magistrales,
seminarios Yy talleres es el adecuado

e El trabajo en los talleres/tutorias permiten al alumno adquirir las
competencias fijadas para la asignatura

¢ Bajo la nueva metodologia el alumno trabaja mas a lo largo del curso que
con una metodologia tradicional

e La metodologia de aprendizaje interactivo ha permitido que los alumnos

aprendan mas que con el sistema tradicional.

La aplicacion de la nueva metodologia ha mejorado los resultados

académicos obtenidos por el alumno

La aplicacién de esta metodologia beneficia a los alumnos.

La falta de concienciacion del profesorado en general con el cambio metodoldgico

O O I

Muy de
acuerdo

De
acuerd

Desacuerdo

Muy
desacuerdo

Odooggiboog s
Odgoggioog e

Odiooggiboog s

Odiooggiboog s

Valore del 0 (valor minimo) al 5 (valor maximo) los diferentes tipos de actividades que ha realizado

bajo el nuevo sistema (Puntule Gnicamente las actividades que haya realizado en la asignatura)

Preguntas test

Casos 0 ejercicios practicos

Busqueda de informacion en Internet

Comentarios de diferentes textos (normativa, articulos, etc.)
Elaboracidn de informes, trabajos, esquemas y cuadros comparativos
Debates en clase

Presentaciones orales

Préacticas de laboratorio

Controles 0 examenes cortos

Clases magistrales

Otras (especifique)

AN NN VAN N N N VR RN

Pondere el grado de dificultad con el que se ha encontrado para

| 4max) | 3 ] 2

| 1(min) |



B.9

B.10

B.11

C.1l

C.2

C3

C.4.

C5

C.6

v Dirigir un debate en clase
v Conseguir que los alumnos acepten la nueva metodologia

v' Lograr que el alumno participe en las diferentes pruebas de

evaluacioén continua
v Valorar las diferentes pruebas de evaluacién continua
v Organizar el contenido de las clases

¢Cual seria a su entender y para su asignatura, el nimero ideal de alumnos
para un buen aprovechamiento de los distintos bloques en los que se

dividen las clases?

¢Valoraria como positiva su experiencia con la nueva
metodologia docente?

HEIENEE

HEIENEE
HEIENEE

HEIENEE

¢ Cuél es su grado de satisfaccion con la nueva metodologia docente?

C. Cuestiones sobre la Guia Docente

¢Le ha ayudado la elaboracion de la Guia Docente a
planificar y replantearse su asignatura?

Pondere el grado de dificultad con el que se ha encontrado a la hora de

elaborar la Guia docente

¢Le ha costado identificar en su asignatura los conocimientos
y competencias que debe alcanzar el alumno bajo la nueva
metodologia?

De los siguientes apartados de la Guia Docente
indique cudl le ha costado mas cumplimentar

(marque si lo desea méas de una opcién)

¢Considera que la Guia Docente ofrece toda la informacion
que el alumno necesita conocer sobre la asignatura?

Magistrales Seminarios Taller
Muy de De Desacuerdo Muy
acuerdo acuerdo desacuerdo
4 (max) 3 2 1 (min)
Muy de De Desacuerdo Muy
acuerdo acuerdo desacuerdo
4 (max) 3 2 1 (min)
Muy de De Desacuerdo Muy
acuerdo acuerdo desacuerdo
Evaluacion Plan del Calendario
Objetivos Metodologia del cUrso de
aprendizaje actividades
Muy de De Desacuerdo Muy
acuerdo acuerdo desacuerdo

En el caso de haber seleccionado que no es completa la Guia Docente, ¢qué aspectos afiadiria?

Comentarios que quiera afiadir:




ANEXO 2. MODELO DE ENCUESTA A ALUMNOS DEL PROGRAMA PILOTO.

FACULTAD
CARRERA CURSO
ASIGNATURA

1.  ¢Considera que se le ha explicado de forma adecuada la nueva gﬂﬂeyrgg De acuerdo | Desacuerdo desa'\"cldé’r i
metodologia docente que se aplica en algunas asignaturas? ] [ (] ]

2. ¢En cuantas asignaturas ha seguido una metodologia docente interactiva basada en el aprendizaje
y trabajo auténomo con fuerte peso de la evaluacion continua?

Ventajoso Util Complicado Ineficaz

3. ¢Como considera el nuevo sistema metodol6gico? [] [] [] []

4.  ;Sus profesores le han dado a conocer desde el comienzo del curso el | Muyde De Desacuerdo Muy

. .. . . . acuerdo acuerdo desacuerdo
sistema de evaluacion que se le iba a aplicar en la asignatura (como por
ejemplo, qué aspectos se le valorarian en cada actividad, pruebas a ] ] ] ]
realizar, peso de cada una de ellas...)?
Sl NO
5. ¢Conoce o ha consultado la Guia Docente de la asignatura? L[] []
6. Indique su grado de conformidad con las siguientes afirmaciones | muyde Muy
. L, . De acuerdo Desacuerdo
sobre el nuevo sistema metodoldgico. acuerdo desacuerdo

e La nueva metodologia ha despertado mi interés por la asignatura. [] [] [] []

o El nuevo sistema de recibir las clases me va a ser de utilidad en mi ] ] ] ]
vida profesional.

o Las clases magistrales son muy Utiles para tener una vision general ] ] ] ]
y clara del tema a abordar.

e La atencion mas individualizada que he recibido en los talleres me ] ] ] ]
ha resultado de gran utilidad.

e Los materiales facilitados han resultado esenciales en la ] ] ] ]
preparacion de la asignatura.

o | a asistencia a clase me ha ayudado a adquirir los conocimientos y ] ] ] ]
capacidades fijados en la asignatura.

o El porcentaje de participacion de cada una de las pruebas en la nota ] ] ] ]
final es el adecuado.

e La calificacion obtenida es acorde con el tiempo dedicado a la ] ] ] ]
asignatura.

e La calificacion obtenida refleja mi nivel de conocimiento sobre la ] ] ] ]
misma.

e En general valoro la experiencia del nuevo sistema de aprendizaje ] ] ] ]
como satisfactoria.

7. En comparacién con otras asignaturas que no se imparten bajo la nueva metodologia ha | + = -
dedicado en conjunto mas, igual o0 menos tiempo a la preparacion de la asignatura que se 00O O
imparte bajo metodologia interactiva.

8. El tiempo (en horas) de estudio y preparacion que dedica a la semana a Magistral Seminario Taller

las diferentes clases es:




9.  (Considera que ha realizado pruebas de evaluacién continua lo

Muy de
acuerdo

De acuerdo

Desacuerdo

Muy
desacuerdo

suficientemente variadas como para adquirir los conocimientos
y capacidades que se le exigian en la asignatura?

[l

[l

]

[l

10. Valore del 0 al 5 los diferentes tipos de actividades que ha realizado bajo el nuevo sistema (Puntie

Unicamente las actividades que se hayan realizado en la asignatura)
Preguntas test

Casos o ejercicios practicos

Busqueda de informacion en Internet

Comentarios de diferentes textos (normativa, articulos, etc.)

Debates en clase
Presentaciones orales
Practicas de laboratorio
Controles o exdmenes cortos
Clase magistral

Otras (especificar)

AN N N NN Y U U RN

Elaboracién de informes, trabajos, esquemas y cuadros comparativos

11. ;Qué actividad de las realizadas en la asignatura le ha resultado mas Gtil?

Comentarios que quiera afiadir:
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Resumen

Podemos afirmar que la literatura actual sobre el éxito/fracaso escolar de los estudiantes se desarrolla con
dos tipos de modelos. Aquellos que analizan un output simple, es decir, un sélo resultado, utilizando para
ello la estimacién de una funcién de produccién educativa, en donde la variable dependiente es la nota
media obtenida por el alumno o algun test de conocimientos y, modelos que tienen en cuenta la vision
multifacética del output educativo, lo méas comun a través de especificaciones biecuacionales, en donde el
output educativo se compone de dos resultados o variables endogenas que son las notas medias de los
estudiantes y su actitud hacia el estudio. En este contexto estimaremos, en primer lugar, una funcién de
produccion educativa, cuya forma funcional sera la lineal aditiva. Para dar robustez a esos resultados
estimaremos también un modelo biecuacional, constituido por dos outputs que se determinan

simultdneamente.

Palabras clave: Fracaso escolar, modelos de produccion, output educativo, éxito/fracaso escolar.

We can affirm that the current literature on the school success / failure of the students develops with two
types of models. Those who analyze a simple output, that is, one only result, using for it the estimation of
a function of educational production, where the dependent variable is the average note obtained by the
pupil or a test of knowledges and, models who bear in mind the many-sided vision of the educational
output, the most common thing across biecuational specifications, where the educational output consists
of two results or endogenous variables that are the average notes of the students and their attitude towards
the study. In this context we will estimate, firstly, a function of educational production, which functional
form will be the adittive lineal. Giving hardiness to these results we will estimate also a biecuational

model, constituted by two outputs that decide simultaneously.

Key words: School failure, models of production, output educational, school success / failure.



Un modelo de produccion educativa en la ensefianza secundaria
1. Introduccion.

En la mayoria de las investigaciones sobre la produccion de valores escolares, el output
educativo se mide a partir de las puntuaciones obtenidas por los estudiantes 2en tests de eleccién de
respuesta multiple, tests de ensayo o la nota media del alumno al final del curso académico. Sin embargo,
ésta no es mas que una faceta del resultado escolar, ya que junto a los conocimientos adquiridos por los
alumnos, hay otros aspectos de la educacion que describen otros valores que se aprenden en la escuela y
gue no se contemplan en los anteriores indicadores y que podian considerarse en los denominados
aspectos de consumo de la educacion.

Debido a la vision multidimensional del output educativo, a partir de los afios setenta y ochenta
se han desarrollado modelos multiecuacionales para tener en cuenta este hecho en su estudio.
Concretamente, las investigaciones se han centrado mayoritariamente en el desarrollo de modelos
biecuacionales con los que se ha intentado representar la produccion del nivel de conocimientos y la
actitud o interés por el estudio, que se identifican como los componentes esenciales del output educativo.
De esta manera, podemos afirmar que la literatura actual sobre el éxito/fracaso escolar de los estudiantes
se desarrolla con dos tipos de modelos. Aquellos que analizan un output simple, es decir, un s6lo
resultado, utilizando para ello la estimacion de una funcién de produccion educativa, en donde la variable
dependiente es la nota media obtenida por el alumno o algln test de conocimientos y, modelos que tienen
en cuenta la vision multifacética del output educativo, lo mas comin a través de especificaciones
biecuacionales, en donde el output educativo se compone de dos resultados o variables endogenas que son
las notas medias de los estudiantes y su actitud hacia el estudio. En este contexto estimaremos una
funcién de produccidn educativa, cuya forma funcional serd la lineal aditiva. Complementariamente, para
dar robustez a esos resultados estimaremos también un modelo biecuacional, constituido por dos outputs
gue se determinan simultaneamente.

Este Gltimo sistema de produccion educativo de caracter simultaneo puede considerarse como un
caso ampliado del modelo estandar o predominante en las investigaciones acerca de los determinantes del
fracaso escolar. En el primer caso se explica, por tanto, el resultado académico del alumno, mientras que
en el segundo los dos outputs referidos son las notas obtenidas por los alumnos al final del curso
académico y la actitud hacia sus estudios, medida por la intencion de continuar estudiando.

Las estimaciones correspondientes a estos modelos de produccion educativa se realizan sobre una
muestra representativa de alumnos de primer y tercer curso de BUP, asi como de primer curso de FP de
primer grado y tercer curso de FP de segundo grado, pertenecientes a diversos Institutos de Méalaga capital
y provincia durante el curso académico 1993/94, realizada por el autor. Esta muestra recoge las
caracteristicas personales, académicas y familiares del alumno, asi como otros inputs relacionados con la
organizacion escolar y las peculiaridades del profesor.

El trabajo se estructura de la siguiente forma: en la seccién segunda se presenta la especificacion
del modelo uniecuacional de modo que los resultados de la estimacion de este modelo aparecen en el

epigrafe 3. El siguiente epigrafe recoge la especificacion del modelo biecuacional de produccion, cuyos



resultados se presentan en el epigrafe 5. Por altimo, se termina con las conclusiones mas relevantes
extraidas de las estimaciones de los dos modelos de produccién educativa.
2. Especificacion del modelo uniecuacional de produccion.

Utilizaremos, en primer lugar, una funcion de produccion educativa cuya forma funcional seré la
lineal aditiva, debido a la existencia de algunos problemas a la hora de estimar otro tipo de funciones. En
efecto, la estimacion de una funcién de Cobb-Douglas presenta algunos problemas con respecto a su
linealizacidn, pues al tomar logaritmos neperianos de las variables cualitativas del modelo, éstas toman
entre otros valores el cero, cuyo logaritmo neperiano no existe. Hemos obviado la modelizacion a partir
de una funcién de produccién con elasticidad de sustitucion constante (CES), porque como demostraron
Uzawa (1962) y McFadden (1963) este tipo de modelizacién es muy restrictivo cuando se introducen mas
de dos factores de produccion. Las variables exdgenas, continuas o0 no, que contribuyen a la realizacion de
este output, son las definidas en la tabla 1, cuya descripcion estadistica aparece en la misma tabla. En ella
se recogen los factores personales (edad adecuada, sexo) y familiares (estudios, trabajo y renta de sus
padres) de los alumnos, factores académicos (si es becario, si tiene profesor particular, si recibe ayuda de
sus padres para realizar las tareas escolares), factores de la organizacién escolar (si practica deporte en el
Instituto y fuera del mismo, si conoce a su tutor) y factores relacionados con las peculiaridades del
profesor (si utiliza libro de texto para sus explicaciones, la edad del profesor, si explica el programa
completo de las asignaturas que imparte).

En la medida que los niveles de estudios de los padres estan muy correlacionados entre si (ver
por ejemplo Moreno, 1992, y Carabafia, 1995, para el caso de Espafia) se han considerado estos niveles
separadamente en las alternativas | y 1l. Lo mismo sucede con otra proxy del nivel sociofamiliar como es
la profesion del padre y el status social, que por ello se analizan separadamente en las especificaciones Il
y lI1. Por otro lado, se ha creado una variable dicotomica de interaccion (ADECURSO) entre las variables
ADE y CURSO, cuya referencia es que el alumno no tiene la edad adecuada en tercero. La presencia de

esta interaccion condiciona el andlisis e interpretacion de resultados para las variables ADE y CURSO.



Tabla 1. Estadisticos descriptivos de las variables del modelo

Variables Definicion Media [l)EesStV.
Caracteristicas
personales y
familiares
ADE =1 si el alumno tiene la edad adecuada del curso en el que esta inscrito 0,69 0,46
CURSO =1 siel alumno esta en primero 0,50 0,50
ADECURSO =1 si el alumno tiene la edad adecuada en primero 0,43 0,79
SEXO =1 si el alumno es mujer 0,55 0,50
TECNSUPE =1 si el padre del alumno es Director, Gerente, o cuadro supetior 0,15 0,35
TRABAJAD =1 si el padre del alumno es administrativo, o cuadro medio 0,38 0,48
PAGRYLIC =1 si su padre tiene estudios de grado medio o superior 0,12 0,33
PABACYFP =1 si su padre tiene estudios primatios, bachiller o F.P. 0,78 0,41
MADLICEN =1 si la madre tiene estudios medios o superiores 0,06 0,24
MADPRIBU =1 si la madre tiene estudios primarios, bachiller o F.P. 0,80 0,55
HERMANOS Nimero de hermanos del alumno 1,94 1,20
STATUSAL =1 si su familia es de status alto (mas de 200.10°pts mensuales) 0,17 0,38
STATUSME =1 si su familia es de status medio(entre 100.103-200.10%pts mensuales 0,52 0,50
PADRES-S =1 si sus padres estan separados o divorciados 0,08 0,26
TRABAJOO =1 si el alumno ejerce actividad remunerada simultineamente 0,17 0,38
Caracteristicas
académicas
BECARIO =1 si el alumno es becatio 0,37 0,48
PROFE-PA =1 si el alumno tiene profesor particular 0,26 0,44
ASIG-ANT Numero de asignaturas pendientes del curso anterior 0,28 0,61
AYUDA-ES =1 si recibe ayuda escolar de sus padres o familiares 0,59 0,49
HAYEVAL Tiempo dedicado al estudio cuando hay evaluaciones 23,81 14,96
NAHAYEVA Tiempo dedicado al estudio cuando no hay evaluaciones 10,55 17,94
DONDE-ES =1 si el alumno estudia en su casa 0,79 0,40
PADRES-IN =1 si sus padres van al Instituto a interesarse por sus estudios 0,56 0,50
OCIO Tiempo dedicado a actividades de ocio 26,63 17,65
BUP =1 si el alumno es de BUP 0,77 0,42
COMPLEME Tiempo dedicado a actividades complementarias al estudio 9,69 8,55
Organizacion
escolar
DEPO-INS =1 si practica deporte en el Instituto 0,34 0,47
DEPO-NOI =1 si practica deporte fuera del Instituto 0,59 0,49
CONOCES =1 si conoce a su tutor 0,82 0,39
TUTO-HAB =1 si el tutor habla individualmente con los alum. 0,46 0,50
PROFE-HO =1 silocaliza a los profesotes dentro del horatio escolar 0,51 0,50
TAMACLAS Tamafio de la clase 28,67 7,08
CLASE-AL =1 si la clase esta alborotada frecuentemente. 0,76 0,43
Peculiaridades
del profesor
ANIMA =1 si los profesores animan a los alumnos a preguntar sus dudas 0,80 0,40
LIBROPRO =1 si el profesor utiliza libro de texto 0,80 0,40
PEDAPRO =1 si el profesor cree que toda la moderna pedagogia es papel mojado 0,21 0,41
EVAPRO =1 silos profesores evaltian al alumno en funcién de lo que pueden dar de si 0,69 0,46
EDADPROF =1 sila edad del profesor es menor de 40 afios 0,53 0,50
PROGR =1 silos profesores explican el programa completo de su asignatura 0,01 0,49
TECNICAS =1si los profesores ensefian técnicas de estudio 0,22 0,41
PREOCUPA =1si los profesotes se preocupan de que los alumnos entiendan sus 0,50 0,50

explicaciones

ATEMPRO =1 silos profesores dedican una atencién individualizada a los alumnos 0,38 0,59
CURINPRO =1 silos profesores han realizado menos de 5 cursos de perfeccionamiento en 0,47 0,50

los ultimos 5 afios

Fuente: Elaboracién propia a partir de la encuesta de profesores y alumnos.



El proceso de produccion educativo podemos representarlo del siguiente modo:

Y; =f[ CPF;, CA;, OE; , PP;] Q)
donde Y; es la nota media obtenida por el alumno en la convocatoria de Septiembre, la cual es una
variable continua que toma valores comprendidos entre cero y diez. Para medir este output educativo
hemos codificado las notas de las distintas asignaturas de la siguiente forma: Sobresaliente: 9, Notable: 7,
Bien: 6, Aprobado: 5, Suspenso: 4, Deficiente: 2 y Muy Deficiente: 0. CPF; se refiere a aquellos inputs
qgue componen las caracteristicas personales y familiares del estudiante, CA; hacen referencia a las
caracteristicas académicas del alumno, OE; son aquellos factores educativos que conforman la
organizacion escolar del centro educativo y PP; nos muestra las peculiaridades del profesor; estos cuatro
grupos de variables explicativas del modelo son las definidas en la tabla anterior. De acuerdo con este
proceso de produccién educativo, se puede especificar el modelo que vamos a estimar como sigue:

Y, = a +a'(CPF), +b'(CA), +c'(OE), +d (PP), +u, )

En donde « es la constante del modelo y a, b, ¢ y d son los vectores de coeficientes desconocidos
que acompafian a los inputs, a los que hemos aludido anteriormente; por Gltimo u; es un término de
perturbacion aleatoria. La estimacion de esta ecuacion, en las tres especificaciones ya vistas, se llevara a
cabo por Minimos Cuadrados Ordinarios (MCO). La estimacion por MCO proporciona estimaciones
insesgadas y consistentes para todos los parametros de la funcion de produccion.

3. Resultados de la estimacion del modelo uniecuacional de produccion.

Las estimaciones se muestran en las tablas 2, en donde se observa, en primer lugar, que la
estimacion por MCO podemos considerarla satisfactoria ya que el coeficiente de determinacidn es
superior al 19% en las tres especificaciones del modelo. Este es un valor bastante elevado, dada la
dificultad para observar la heterogeneidad de los factores que afectan al proceso de produccion educativo.

En general, los valores encontrados para las variables que representan las_caracteristicas
personales y familiares del estudiante se sitdan dentro de la normalidad en este tipo de trabajos. En
concreto, la variable PAGRYLIC que denota si el padre del alumno es Graduado o Licenciado, tiene una
influencia positiva y significativa en el rendimiento académico del estudiante. Se constata la idea de que
un padre bien instruido tiene mas posibilidades de ayudar a su hijo en muchas materias de estudio,
favoreciendo su éxito escolar a final de curso; si el padre tiene estudios primarios, bachillerato o
formacion profesional (variable PABACYFP) también tiene una influencia positiva y significativa en el
rendimiento escolar de su hijo respecto a aquel padre sin estudios.

Los estudios de la madre vienen reflejados en las variables MADLICEN y MADPRIBU que indican, en
primer lugar, si la madre tiene estudios de grado medio o superiores y, en segundo lugar, si la madre tiene
estudios primarios, bachiller o FP; ambas se relacionan positivamente, como cabia esperar, con el
resultado académico del estudiante, pero la segunda variable no llega a ejercer una influencia significativa
en el éxito escolar. Este resultado no es el esperado, pues los estudios de la madre, tanto si son medios o
altos, tienen en general una influencia significativa en el resultado escolar del alumno, ya que por
obligaciones laborales del padre, ha sido por lo general la madre la que se ha encargado de la educacién

de sus hijos. En este sentido, Montmarquette y Mahseredjian (1989) afirman que la educacién o los



estudios de la madre se manifiestan como un input particularmente importante en los determinantes de los
rendimientos escolares en el mundo, junto con el funcionamiento intelectual del alumno.

Tabla 2 Estimacion MCO de la funcion de produccién educativa

Variables Especificacion I Especificacion II Especificacion III
Coeficiente t Coeficiente t Coeficiente t

CONSTANTE 5,496 *x* 9,326 5,080%** 8,310 5,193k 8,469
Caracteristicas personales
y familiares
ADE 0,628*** 3,518 0,684+¢ 3,767 0,687+ 3,784
CURSO -0,589%F -3,373 -0,58 1+ -3,292 -0,594%k -3,363
ADECURSO -0,037 -0,4006 -0,047 -0,519 -0,046 -0,506
SEXO -0,032 -0,223 -0,036 -0,245 -0,046 -0,312
TECNSUPE 0,212 1,125 --- --- 0,229 1,208
TRABAJAD -0,140 -1,027 --- --- -0,035 -0,252
PAGRYLIC --- --- 1,029%%* 3,601 1,054%4% 3,662
PABACYFP --- --- 0,413** 1,964 0,424 2,006
MADLICEN 0,535% 1,704 --- --- --- ---
MADPRIBU 0,138 0,973 --- --- --- .-
HERMANOS -0,094 ** -1,909 -0,082 -1,615 -0,080 -1,567
STATUSAL 0,483** 2,329 0,453 2,207 --- ---
STATUSME 0,311%* 2,126 0,298 ** 2,013 --- ---
PADRES-S -0,511%* -2,194 -0,590%* -2,372 -0,570%* -2,300
TRABAJOO -0,425%* -2,522 -0,417+* -2,437 -0,452%%% -2,639
Caracteristicas académicas
BECARIO 0,510%x* 3,688 0,526%** 3,721 0,467+%* 3,304
PROFE-PA -0,068 -0,461 -0,021 -0,143 -0,017 -0,114
ASIG-ANT -0,698*+* -6,049 -0,680%** -5,792 -0,692%+¢ -5,895
AYUDA-ES -0,096 -0,718 -0,136 -1,006 -0,115 -0,852
HAYEVAL 0,025%x* 5,161 0,0244*+ 4,958 0,025%** 5,005
NAHAYEVA 0,001 0,154 0,0001 0,043 -0,023 -0,065
DONDE-ES 0,5214%* 3,409 0,512%*+ 3,299 0,518%** 3,335
PADRES-IN -0,582%F -4,232 -0,640%+* -4,587 -0,612%%¢ -4,398
OCIO -0,004 -1,22 -0,001 -1,170 -0,037 -1,038
BUP -0,293 -0,873 -0,300 -0,869 -0,285 -0,824
COMPLEME 0,010 1,439 0,014* 1,857 0,015* 1,952
Organizacion escolar
DEPO-INS 0,049 0,350 0,063 0,437 0,066 0,452
DEPO-NOIL 0,022 0,154 0,018 0,126 0,019 0,136
CONOCES 0,485%** 2,978 0,464++¢ 2,784 0,464%* 2,779
TUTO-HAB -0,503%* 3,848 -0,448*+* -3,380 -0,454%x¢ -3,415
PROFE-HO -0,020 -0,158 -0,03 -0,232 -0,026 -0,201
TAMACLAS -0,020 -1,549 -0,021 -1,525 -0,019 -1,349
CLASE-AL 0,117 0,748 0,091 0,580 0,078 0,496
Peculiaridades del profesor
ANIMA 0,041 0,253 0,110 0,672 0,095 0,583
LIBROPRO 1,047#%% 3,365 1,121 %% 3,538 1,139%%k 3,584
PEDAPRO -0,673%+* -3,141 -0,648%+* -3,017 -0,674x%¢ -3,139
EVAPRO -0,406%+* -2,672 -0,454%% -2,954 -0,454x%k -2,946
EDADPROF 0,481#*¢ 2,937 0,472%%% 2,856 0,460+ 2,781
PROGR -0,025 -0,190 -0,014 -0,103 -0,082 -0,061
TECNICAS -0,176 -1,111 -0,153 -0,947 -0,173 -1,066
PREOCUPA 0,405%** 2,989 0,356%*+* 2,599 0,358%* 2,606
ATEMPRO -0,276 -0,990 -0,184 -0,650 -0,167 -0,588
CURINPRO -0,680%+* -3,768 -0,690%* -3,794 -0,696%%* -3,813

N 1420 1420 1420

R? 19,2 19,6 19,3

F 7,786 7,926 7,795

Fuente: Elaboracion propia a partir de las encuestas de alumnos y profesores.

Nota: Coeficientes significativos al 1%:***; al 5%: **; al 10%: *.



El proceso de produccion educativo podemos representarlo del siguiente modo:

Y; =f[ CPF;, CA;, OE; , PP;] Q)
donde Y; es la nota media obtenida por el alumno en la convocatoria de Septiembre, la cual es una
variable continua que toma valores comprendidos entre cero y diez. Para medir este output educativo
hemos codificado las notas de las distintas asignaturas de la siguiente forma: Sobresaliente: 9, Notable: 7,
Bien: 6, Aprobado: 5, Suspenso: 4, Deficiente: 2 y Muy Deficiente: 0. CPF; se refiere a aquellos inputs
qgue componen las caracteristicas personales y familiares del estudiante, CA; hacen referencia a las
caracteristicas académicas del alumno, OE; son aquellos factores educativos que conforman la
organizacion escolar del centro educativo y PP; nos muestra las peculiaridades del profesor; estos cuatro
grupos de variables explicativas del modelo son las definidas en la tabla anterior. De acuerdo con este
proceso de produccién educativo, se puede especificar el modelo que vamos a estimar como sigue:

Y, = a +a'(CPF), +b'(CA), +c'(OE), +d (PP), +u, )

En donde « es la constante del modelo y a, b, ¢ y d son los vectores de coeficientes desconocidos
que acompafian a los inputs, a los que hemos aludido anteriormente; por Gltimo u; es un término de
perturbacion aleatoria. La estimacion de esta ecuacion, en las tres especificaciones ya vistas, se llevara a
cabo por Minimos Cuadrados Ordinarios (MCO). La estimacion por MCO proporciona estimaciones
insesgadas y consistentes para todos los parametros de la funcion de produccion.

3. Resultados de la estimacion del modelo uniecuacional de produccion.

Las estimaciones se muestran en las tablas 2, en donde se observa, en primer lugar, que la
estimacion por MCO podemos considerarla satisfactoria ya que el coeficiente de determinacidn es
superior al 19% en las tres especificaciones del modelo. Este es un valor bastante elevado, dada la
dificultad para observar la heterogeneidad de los factores que afectan al proceso de produccion educativo.

En general, los valores encontrados para las variables que representan las_caracteristicas
personales y familiares del estudiante se sitdan dentro de la normalidad en este tipo de trabajos. En
concreto, la variable PAGRYLIC que denota si el padre del alumno es Graduado o Licenciado, tiene una
influencia positiva y significativa en el rendimiento académico del estudiante. Se constata la idea de que
un padre bien instruido tiene mas posibilidades de ayudar a su hijo en muchas materias de estudio,
favoreciendo su éxito escolar a final de curso; si el padre tiene estudios primarios, bachillerato o
formacion profesional (variable PABACYFP) también tiene una influencia positiva y significativa en el
rendimiento escolar de su hijo respecto a aquel padre sin estudios.

Los estudios de la madre vienen reflejados en las variables MADLICEN y MADPRIBU que indican, en
primer lugar, si la madre tiene estudios de grado medio o superiores y, en segundo lugar, si la madre tiene
estudios primarios, bachiller o FP; ambas se relacionan positivamente, como cabia esperar, con el
resultado académico del estudiante, pero la segunda variable no llega a ejercer una influencia significativa
en el éxito escolar. Este resultado no es el esperado, pues los estudios de la madre, tanto si son medios o
altos, tienen en general una influencia significativa en el resultado escolar del alumno, ya que por
obligaciones laborales del padre, ha sido por lo general la madre la que se ha encargado de la educacién

de sus hijos. En este sentido, Montmarquette y Mahseredjian (1989) afirman que la educacién o los



estudios de la madre se manifiestan como un input particularmente importante en los determinantes de los

rendimientos escolares en el mundo, junto con el funcionamiento intelectual del alumno.

Tabla 2 Estimacion MCO de la funcion de produccién educativa

Variables Especificacion I Especificacion IT Especificacion III
Coeficiente t Coeficiente t Coeficiente t

CONSTANTE 5,496 *k 9,326 5,080%** 8,310 5,193k 8,469
Caracteristicas personales
y familiares
ADE 0,628*** 3,518 0,684+¢ 3,767 0,687+ 3,784
CURSO -0,589%F -3,373 -0,58 1+ -3,292 -0,594%k -3,363
ADECURSO -0,037 -0,4006 -0,047 -0,519 -0,046 -0,5006
SEXO -0,032 -0,223 -0,036 -0,245 -0,046 -0,312
TECNSUPE 0,212 1,125 --- --- 0,229 1,208
TRABAJAD -0,140 -1,027 --- --- -0,035 -0,252
PAGRYLIC --- --- 1,029%%* 3,601 1,054%4% 3,662
PABACYFP --- --- 0,413** 1,964 0,424 2,006
MADLICEN 0,535* 1,704 --- --- --- ---
MADPRIBU 0,138 0,973 --- --- --- .-
HERMANOS -0,094 ** -1,909 -0,082 -1,615 -0,080 -1,567
STATUSAL 0,483** 2,329 0,453 2,207 .- ---
STATUSME 0,311%* 2,126 0,298 ** 2,013 --- ---
PADRES-S -0,511%* -2,194 -0,590%* -2,372 -0,570%* -2,300
TRABAJOO -0,425%* -2,522 -0,417+* -2,437 -0,452%%% -2,639
Caracteristicas académicas
BECARIO 0,510%x* 3,688 0,526%** 3,721 0,467++* 3,364
PROFE-PA -0,068 -0,461 -0,021 -0,143 -0,017 -0,114
ASIG-ANT -0,698*+* -6,049 -0,680%** -5,792 -0,692%+¢ -5,895
AYUDA-ES -0,096 -0,718 -0,136 -1,006 -0,115 -0,852
HAYEVAL 0,025%x* 5,161 0,0244*+ 4,958 0,025%** 5,005
NAHAYEVA 0,001 0,154 0,0001 0,043 -0,023 -0,065
DONDE-ES 0,5214%* 3,409 0,512%*+ 3,299 0,518%** 3,335
PADRES-IN -0,582%F -4,232 -0,640%+* -4,587 -0,612%%¢ -4,398
OCIO -0,004 -1,22 -0,001 -1,170 -0,037 -1,038
BUP -0,293 -0,873 -0,300 -0,869 -0,285 -0,824
COMPLEME 0,010 1,439 0,014* 1,857 0,015* 1,952
Organizacion escolar
DEPO-INS 0,049 0,350 0,063 0,437 0,066 0,452
DEPO-NOIL 0,022 0,154 0,018 0,126 0,019 0,136
CONOCES 0,485%* 2,978 0,464+ 2,784 0,464%* 2,779
TUTO-HAB -0,503%* 3,848 -0,448*+* -3,380 -0,454%x¢ -3,415
PROFE-HO -0,020 -0,158 -0,03 -0,232 -0,026 -0,201
TAMACLAS -0,020 -1,549 -0,021 -1,525 -0,019 -1,349
CLASE-AL 0,117 0,748 0,091 0,580 0,078 0,496
Peculiaridades del profesor
ANIMA 0,041 0,253 0,110 0,672 0,095 0,583
LIBROPRO 1,047#%% 3,365 1,121 %% 3,538 1,139%%k 3,584
PEDAPRO -0,673%+* -3,141 -0,648%+* -3,017 -0,674x%¢ -3,139
EVAPRO -0,406%+* -2,672 -0,454%% -2,954 -0,454x%k -2,946
EDADPROF 0,481##¢ 2,937 0,472%%% 2,856 0,460+ 2,781
PROGR -0,025 -0,190 -0,014 -0,103 -0,082 -0,061
TECNICAS -0,176 -1,111 -0,153 -0,947 -0,173 -1,066
PREOCUPA 0,405%** 2,989 0,356%*+* 2,599 0,358%* 2,606
ATEMPRO -0,276 -0,990 -0,184 -0,650 -0,167 -0,588
CURINPRO -0,680%+* -3,768 -0,690%* -3,794 -0,696%%* -3,813

N 1420 1420 1420

R? 19,2 19,6 19,3

F 7,786 7,926 7,795

Fuente: Elaboracion propia a partir de las encuestas de alumnos y profesores.

Nota: Coeficientes significativos al 1%:***; al 5%: **; al 10%: *.



El sexo del estudiante no es un factor determinante de su resultado escolar, no siendo estables las
diferencias estimadas entre sexos en la mayoria de las investigaciones realizadas. Sin embargo la edad
adecuada del alumno respecto al curso en el que esta inscrito, indicado por la variable ADE, si influye en
el resultado académico obtenido, de manera positiva y significativa., es decir, si el alumno tiene la edad
que debe tener en el curso en el que estad matriculado obtendra mejores resultados académicos que el resto
de sus comparieros que no la tengan. Este resultado esta acorde con las investigaciones de Soper y
Thornton (1976) y Manahan (1983) quienes detectan una influencia significativa y positiva de la edad del
alumno en los resultados escolares.”

Si el alumno es de primero (CURSO) obtiene peores resultados académicos que aquellos que
estan en tercero. Ello puede deberse a que los alumnos de primero acaban de llegar al Instituto,
procedentes de la ensefianza primaria, siendo para ellos algo nuevo y, consecuentemente, esta situacion
les conduce a obtener peores resultados escolares que sus comparfieros de tercero, que llevan en el centro
un determinado nimero de afios. ElI nimero de hermanos del alumno (HERMANOS) resulta tener una
influencia significativa sobre su resultado académico, tan sélo en la primera especificacion del modelo,
aunque el tipo de relacién con los mismos se muestra negativa en cualquiera de ellas, como se esperaba.
Parece 16gico que un mayor nimero de hermanos afecte de forma negativa al rendimiento escolar de los
alumnos, dado que con un nivel de renta similar, el mayor nimero de miembros familiares no favorece un
entorno de estudio y aprendizaje confortable. Esta es la opinion manifestada por la mayoria de los
expertos en este tema.

Otro resultado interesante que se deriva de las estimaciones realizadas se refiere a la
trascendencia de las variables que aproximan el status familiar de los alumnos y la profesion de sus
padres. Existe una influencia positiva y significativa de las variables STATUSAL y STATUSME que
representan el status alto y medio familiar del alumno (la renta econémica familiar) sobre el rendimiento
académico del estudiante. Este resultado coincide con el obtenido por Walstad y Soper (1989) en un
estudio realizado para Institutos. Muchos trabajos, como por ejemplo el de Haveman y Wolfe (1995),
deducen un efecto positivo muy elevado de la renta familiar sobre el logro educativo de los hijos,
refiriéndose sobre todo a los primeros niveles del sistema educativo, como es nuestro caso.

Refiriéndonos a la profesion de sus padres, observamos que si éste es gerente, director de
empresa o cuadro superior (TECNSUPE), o si es administrativo, obrero especializado o cuadro medio
(TRABAJAD), ello no ejerce una influencia significativa en el resultado escolar del alumno, sin embargo
la primera de estas variables se relaciona positivamente con el resultado académico, mientras que la
segunda lo hace de manera negativa. Este hecho pone de relieve que aquellos alumnos cuyos padres
ejercen profesiones mas cualificadas obtienen mejores resultados académicos que el resto de sus
comparieros, aunque como ya hemos aludido anteriormente esta variable no alcanza los niveles de
significacion convencionales. Probablemente ello se deba a la posible correlacion de esta variable con el

nivel de renta (ver Lassibille y Navarro, 1990).

! Ver Garcia Diez (1997)



El hecho de que los padres estén separados o divorciados (que viene reflejado en la variable
PADRES-S) ejerce una influencia negativa y significativa en el rendimiento escolar de los alumnos; esta
situacion facilita una desestructura familiar que altera y afecta al alumno en sus estudios, y
consecuentemente, en su resultado escolar.

La variable TRABAJOO, que indica si el alumno, a la vez que estudia, también ejerce un trabajo
remunerado, tiene una influencia negativa y significativa en su resultado escolar, obteniendo peores
resultados académicos que aquellos otros alumnos que no realizan ningun trabajo remunerado. Parece
I6gico este resultado, ya que aquellos alumnos que trabajan a la vez que estudian disponen de un tiempo
maés reducido para el estudio y posiblemente una menor capacidad de concentracion, al efectuar estas
tareas adicionales, obteniendo peores resultados escolares.

En cuanto a las caracteristicas académicas del estudiante, observamos que la variable BECARIO,
que denota si el alumno tiene beca, ejerce una influencia positiva y significativa en su resultado
académico. Este hecho puede estar revelando que los alumnos con beca estan mas motivados, en general,
para la realizacion del esfuerzo que entrafia el estudio, pues saben que deben esforzarse mas si quieren
mantener esa ayuda en el transcurso del tiempo, y en algunos casos, si quieren seguir estudiando.

Con respecto al nimero de asignaturas pendientes del curso anterior, indicado por la variable
ASIG-ANT, debemos decir que este input se revela como un factor determinante del resultado escolar del
estudiante, es decir, a medida que aumenta el nimero de asignaturas pendientes del curso anterior,
disminuye su resultado académico Hay que sefialar que un estudiante de estos niveles educativos, con un
gran ndmero de asignaturas por curso, si ademas tiene algunas asignaturas pendientes, se le hace muy
dificil obtener un buen resultado académico al final del curso, en comparacién con el resto de sus
compafieros.

Por otro lado, la variable DONDE-EST que representa si el alumno estudia en su casa, es una
variable significativa y determinante del resultado escolar, es decir, aumenta el éxito en los exdmenes.
Con respecto a este input, debemos decir que en este nivel educativo es muy importante el estudio en
casa, siendo éste el lugar mas adecuado como alternativa a estudiar fuera de casa: en Bibliotecas, en casa
de otros compafieros, etc.

A su vez, la variable PADRE-IN, que representa la presencia de los padres en el Instituto para
interesarse por los estudios de sus hijos, es un factor determinante del rendimiento académico del alumno,
pero de signo negativo, es decir, la nota media disminuye a medida que el padre del alumno acude mas
veces al centro escolar. Este resultado puede deberse a que los padres, en general, s6lo acuden al centro
cuando sus hijos van mal en sus estudios, no apareciendo por el mismo casi nunca cuando se da el caso
contrario.

Por otro lado, el tiempo que dedican los alumnos al estudio cuando hay evaluaciones y que nos
lo indica la variable HAYEVAL, se relaciona positivamente y de manera muy significativa con el
resultado académico del estudiante. Esto es lo esperado, pues si el alumno estudia mas horas semanales
cuando se realizan evaluaciones (que es cuando los alumnos, por lo general, estudian), es normal que

obtenga mejores resultados académicos que aquellos que no lo hacen.
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Para finalizar con este conjunto de variables académicas, la variable COMPLEME, que nos
indica el tiempo que el alumno dedica a actividades complementarias al estudio como son el uso del
ordenador, aprender idiomas, hacer deporte, leer libros, periodicos o revistas, tiene una influencia positiva
y significativa en el resultado escolar del alumno, en las especificaciones Il y Ill. Este resultado es el
esperado, ya que el tiempo dedicado a actividades complementarias se deberia relacionar positivamente
con su éxito escolar, pues estas actividades suponen una mayor formacién cultural del estudiante,
ayudandole a obtener mejores resultados escolares.

Las variables que reflejan la organizacion escolar del centro educativo tienen escasa relacion con
el éxito del estudiante. Tan s6lo dos variables se muestran influyentes dentro de este conjunto. La primera
de ellas es CONOCES, que indica si el alumno conoce a su tutor y sabe cuando puede recurrir a él, tiene
un efecto positivo y significativo en el resultado escolar del estudiante. Ello puede deberse a que la figura
del tutor de curso es muy importante para los alumnos, pues el tutor posibilita y articula soluciones a
problemas académicos y no estrictamente académicos junto a los demas profesores del curso, y el hecho
de conocerlo y saber cuando puede recurrir a €l en determinadas ocasiones, tiene una influencia muy
positiva en los resultados escolares de los estudiantes.

Respecto a la segunda variable, TUTO-HAB, que denota si el tutor habla individualmente con
los alumnos, se relaciona negativamente con el éxito escolar de manera significativa. Si analizamos este
tipo de relacion, observamos que a medida que el tutor habla individualmente con los alumnos, decrece el
rendimiento académico de los mismos; ello puede ser debido a que el tutor se dirige, en general, de
manera individual al alumno que no aprovecha de manera 6ptima sus estudios, de ahi esta relacion
negativa.

El Gltimo grupo de variables explicativas mide las peculiaridades del profesor. Uno de los
factores que mas atencion merece es el relativo a la utilizacion de libro de texto por parte del profesor en
sus clases (variable LIBROPRO), que resulta ejercer una influencia positiva y muy significativa en todas
las especificaciones del modelo, de forma que aquellos alumnos cuyos profesores si emplean el libro de
texto habitualmente obtienen mejores resultados escolares. Sin duda estos alumnos, cuyas edades estan
comprendidas entre los catorce y dieciocho afios, les es de mayor utilidad, a efectos de sus resultados
escolares, un libro de texto que cualquier otro tipo de apuntes que puedan hacerse con las explicaciones
del profesor para el estudio de la asignatura.

Otra variable con una influencia negativa altamente significativa en el éxito escolar es EVAPRO,
la cual indica si el profesor evalta al alumno en funcion de lo que éste puede dar de si. Parece evidente
que si el profesor evalla de esta forma, y no en funcién de que el alumno debe superar un conjunto
determinado de contenidos, el estudiante podré superar una, dos 0 méas evaluaciones, pero a lo largo de un
ciclo (dos cursos académicos) o varios ciclos, el alumno carecerd de los contenidos minimos exigibles,
llegando a fracasar académicamente. Este tipo de evaluacion la llevan a cabo un gran ndmero de
profesores debido, entre otras razones, a la propia reforma del sistema educativo (LOGSE) que, en la
practica docente diaria, sefiala a esta clase de evaluaciones como muy positivas a efectos de la integracion
escolar de diversos colectivos de alumnos. Por otro lado, si el profesor es joven (variable EDADPROF)

tiene mas efecto positivo y significativo sobre el resultado escolar del alumno que si tiene mas de
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cuarenta afos. Este hecho parece congruente con lo sefialado en el capitulo tercero, puesto que los
profesores jovenes tienen mas impetu e iniciativas en su actividad docente estando mas ceca de los
alumnos

Otra de las variables que conforman las peculiaridades del profesor (PEDAPRO), se refiere a su
creencia de que la moderna pedagogia no sirve para nada, reflejando una influencia negativa y
significativa sobre el éxito escolar de los alumnos. Parece que la no utilizacidn en sus clases de algunas de
las técnicas modernas de aprendizaje para sus estudiantes, beneficia al resultado de los mismos. Por
ultimo, si el profesor ha realizado menos de cinco cursos de perfeccionamiento en los Gltimos cinco afios
(variable CURINPRO), se relaciona de manera significativa con el éxito escolar, pero de forma negativa,
es decir, aquellos profesores que menos se forman como profesionales de la ensefianza, acudiendo a
cursos de perfeccionamiento, provocan un fracaso escolar en sus alumnos. No es extrafio, por este y otros
motivos, que las Delegaciones de Educacién y Ciencia promuevan la participacion de los profesores en
esta clase de cursos, obligandoles a realizar algunos de ellos (hasta completar un nimero determinado de
horas de asistencia) para acceder a la retribucion de los sexenios. Con respecto al comportamiento de esta

variable, obtenemos el mismo resultado en todas las especificaciones del modelo estimado.

4. Especificacion del modelo biecuacional conocimiento-actitud de produccion.

Para dar mas robustez a las estimaciones especificadas anteriormente en la tabla 2, vamos a
especificar un modelo de produccién educativa biecuacional con la intencién de aproximar el caracter
multidimensional de la formacion académica del alumno. Este modelo se inspira en el desarrollado por
Bloom (1983); los dos outputs que consideramos son el conocimiento alcanzado por el alumno a final de
curso (éxito escolar) y la actitud o el interés que muestra el estudiante por el estudio. Esta concepcién
bidimensional del output educativo es estandar en la literatura sobre el tema.

El doble proceso conocimiento-actitud podemos escribirlo asi:

Yiie =T ( Y 1ice-2), Yo [A]) 3

Yait = 9 ( Yaiew, Yiio[Bil) 4)

donde Y esta representando el resultado académico del alumno, es decir, su nota media al final del
curso, que toma valores en el intervalo (0,10) e Y,; nos expresa el nivel de actitud o interés demostrado
por las materias de estudio, que toma valores de 1 a 4 dependiendo de la intencién del alumno de seguir
estudiando en el Instituto o la Universidad. El subindice t representa el nivel de output alcanzado al final
del periodo y el subindice (t-1) expresa el nivel de output inicial. Asimismo, [Ai] y [Bi] son los vectores
de inputs relevantes que intervienen en el resultado académico del alumno y en la actitud hacia sus
estudios, vistos en el epigrafe anterior, respectivamente.

Esta conceptualizacién del proceso educativo implica la existencia de simultaneidad en la
produccion de los dos outputs educativos considerados. Es decir, el resultado académico del alumno al
final de curso, ademas de ser un output en si mismo, se considera un input en la funcion de produccién de

la actitud; y la actitud hacia el estudio, ademas de participar como input en la funcién de produccion del
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resultado académico, tiene caracter de output en si misma. Suponemos procesos de produccién separados
para cada output, pero a su vez intimamente vinculados debido a su participacién como inputs.

Se nos plantea un problema a la hora de estimar este sistema de ecuaciones: la base de datos
disponible no contiene informacién sobre los niveles iniciales de resultados académicos anteriores, ni
sobre la actitud inicial del alumno, lo cual impide asumir el caracter acumulativo del proceso. No
obstante, el resultado académico anterior o inicial del alumno podemos aproximarlo por medio de una
variable, que va a ser el nimero de asignaturas que el alumno tiene pendientes del curso anterior (ASIG-
ANT). Con respecto al nivel inicial de la actitud hacia los estudios, podemos aproximarla mediante las
siguientes variables: a) el tiempo dedicado a actividades de ocio (OCIQ) entre las que se encuentran ver la
television, escuchar musica, ir a bares y discotecas e ir al cine; b) (COMPLEME) que hace referencia al
tiempo dedicado por los alumnos a actividades complementarias al estudio, como son: practicar con el
ordenador, recibir clases de idiomas, hacer deporte. Cabe esperar que a medida que el alumno dedica mas
tiempo a actividades de ocio, su relacidn con la actitud inicial hacia el estudio sea negativa, esperandose
lo contrario con respecto a las actividades complementarias y tiempos de estudio. Teniendo en cuenta lo
anterior, al estimar el modelo propuesto con los datos disponibles de los centros de Malaga capital y
provincia, se sustituird en la primera funcién de produccién el resultado académico inicial por la variable
ASIG_ANT que nos muestra el nimero de asignaturas pendientes del curso anterior, y en la segunda
funcion de produccidn sustituiremos el nivel inicial de la actitud hacia los estudios por dos variables:
OCIO y COMPLEME, ya definidas anteriormente.

De acuerdo con lo dicho, el sistema (3) y (4) podemos reescribirlo de la siguiente manera:

Yiie =T ( Y+1i(t—l) » Yair, [A]) 5)

Yaie =9 ( Y'aigay  Yai [Bi]) (6)
en donde Y+1i(t—1) representa el vector de variables que aproximan el resultado académico inicial del
alumno, e Y1) €l vector de variables que aproximan la actitud o interés inicial del alumno por las
materias de estudio.

Haciendo referencia a la forma funcional de tales ecuaciones, proponemos la lineal aditiva,
comUnmente utilizada en la literatura existente y que, por tanto, facilita la comparacion de resultados
obtenidos. La funciodn lineal aditiva es una eleccion legitima, como demostraron Cohn y Millman (1975),
cuando el rango de variacion de los datos es limitado, en el sentido de que las unidades observadas sean
realmente homogéneas. Desde luego, en nuestro caso parece razonable pensar que los individuos
incluidos, pertenecientes a dos modalidades de estudios del sistema educativo, estdn integrados en un
rango de variacion similar.

De acuerdo con lo expresado, el sistema propuesto se puede especificar de la siguiente forma:

Y, =a, +a,, Y, +b,(CPFR), +c,(CAR), +d,(OER), + ¢, (PPR), +u, (7)

Y, =a, +a, Y, +b,(CPFA), + c,(CAA), + d,(OEA), +¢,(PPA), +u,, (8)
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en donde CPFR representa el vector de inputs de las caracteristicas personales y familiares del estudiante,
que participan en el proceso de produccién del resultado académico del alumno (notas previas, sexo,
estudios y profesién de sus padres, status socioeconémico familiar, nimero de hermanos, edad adecuada).
El vector CPFA reproduce los inputs de las caracteristicas personales y familiares de los estudiantes, que
intervienen en el proceso de produccidn de la actitud hacia los estudios (actitud inicial del estudiante,
status familiar, sexo, edad adecuada). El vector de inputs PP refleja las peculiaridades del profesor (si
anima a sus alumnos a que pregunten las dudas que tengan, si utiliza libro de texto en sus clases, si evalla
a sus alumnos en funcion de lo que éstos pueden dar de si). A su vez, CA incorpora los inputs que
resumen las caracteristicas académicas del estudiante (si es becario, donde estudia, si sus padres van al
Instituto para informarse de cémo van en sus estudios). Por ltimo, OE reproduce las variables que
representan la organizacion escolar del centro educativo (si los alumnos practican deporte dentro o fuera
del Instituto, si conocen a su tutor, si el tutor habla individualmente con los estudiantes). Salvo los
vectores de caracteristicas personales y familiares del estudiante y de caracteristicas académicas del
alumno, los otros dos vectores son comunes para las dos funciones de produccion educativas, las cuales
incorporan dos términos de perturbacion aleatoria uy; y Uy y un conjunto de vectores de coeficientes
desconocidos (by, ¢; , d;, ...) que acompafian a los inputs. La definicién precisa y la descripcién
estadistica de los inputs se di6 en la tabla 1 a excepcién de las dos variables endégenas que aparecen en la
tabla 3.

Las ecuaciones (7) y (8) componen un sistema de ecuaciones simultaneas en forma estructural,
pues reflejan el efecto directo de las variables explicativas sobre las variables dependientes, aislando los
efectos que se pueden producir por la presencia de variables endégenas’®. Sin embargo, se puede también
aceptar que estos parametros exhiben, no solamente una relacién puramente tecnol6gica, sino que
también recogen la influencia de las preferencias y restricciones de los agentes implicados en el proceso.
Desde este punto de vista, las expresiones anteriores se podrian considerar como formas "semireducidas"
de un modelo méas amplio que incluye los procesos de decision de los agentes participantes.

Como se puede apreciar, la variable ASIG-ANT no aparece en la ecuacién (8) dado que ésta
variable, a pesar de ser componente de las caracteristicas académicas del estudiante, se utiliza en este
modelo como proxy del resultado académico inicial del alumno, de tal forma que su influencia sobre la
actitud del estudiante seria Unicamente indirecta. Por su parte, la variable BECARIO no interviene
tampoco en la ecuacion (8), ya que se supone que disfrutar de una beca del MECD puede influir en el
resultado académico del alumno, puesto que le incentiva a la realizaciéon de un mayor esfuerzo para

garantizar su renovacion, pero a priori no tiene por qué afectar a su interés por el estudio.

2Una forma sencilla, pero no tan precisa, de representar el proceso de produccién es haciendo uso de las
ecuaciones del sistema en su forma reducida, es decir, sustituyendo el lado derecho de la ecuacién (5.7) en la
ecuacion (5.8) y viceversa. Ello simplifica el conjunto de relaciones y hace que cada variable enddgena
aparezca sélo en una ecuacion y sea solo funcién del conjunto de variables exégenas. Los coeficientes a
estimar reflejarfan, por lo tanto, el efecto total (directo e indirecto) de todas las variables exégenas sobre cada
una de las variables end6genas.
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Las variables OCIO y COMPLEME no han sido incluidas en la ecuacion (7), pues se acepta que
estas variables que representan el nivel inicial de la actitud hacia sus estudios, sélo ejercen un efecto
indirecto sobre el resultado académico del alumno.

Existen dos parametros de bastante interés para esta investigacién, como son aj, Y a,s, los cuales
nos permitiran establecer el tipo de relacion existente entre los dos outputs educativos que estamos
estudiando. Es decir, si los dos coeficientes resultan ser significativamente distintos de cero, indicaran la
existencia de una relacién bidireccional entre ambos productos. Por el contrario, en el caso de que alguno
de ellos no fuera significativo, nos indicara la existencia de una relacion simplemente unidireccional. Por
ultimo, en caso de que ninguno de los dos coeficientes estimados fuera significativamente distinto de
cero, se podra decir que se trata de dos procesos de produccién completamente independientes.

Sobre la medicién de los dos outputs educativos en el modelo propuesto vamos a utilizar, para el
primero de ellos, las calificaciones oficiales obtenidas por los alumnos en la convocatoria de Septiembre,
es decir, utilizaremos la nota media del alumno en esa convocatoria, como explicdbamos en el epigrafe
anterior, representada por la variable RESULTADQS, que toma valores comprendidos entre cero y diez
y, siendo por tanto, una variable continua. Asimismo, para medir el segundo otuput, es decir, la actitud o
el interés del alumno por sus estudios, utilizaremos la variable continua (ACTITUD) que toma valores
entre 1 y 4 segin la intencion del alumno de seguir estudiando, tanto en el Instituto como en la
Universidad.

5. Resultados de la estimacion del modelo biecuacional de produccion.

En primer lugar, las estimaciones de todas las especificaciones del modelo que aparecen en la
tabla 3 han sido obtenidas utilizando Minimos Cuadrados en Dos Etapas (MC2E), método que permite el
tratamiento adecuado a la simultaneidad que caracteriza el modelo. En segundo lugar, aunque bajo MC2E
el R? es solamente una medida aproximada de la calidad del ajuste realizado, es conveniente indicar que
los valores obtenidos para dicho estadistico estan dentro de los niveles habituales en este campo de
investigacién. En tercer lugar, los valores que toma el estadistico F permiten aceptar la especificacion
realizada del sistema de produccion conocimiento-actitud.

Del andlisis de los resultados obtenidos en las estimaciones realizadas destacan, en primer lugar,
que cada uno de los dos outputs considerados son significativos en la explicacion del otro. Como se puede
comprobar en la tabla 3, la actitud del alumno hacia el estudio (ACTITUD), como variable explicativa de
su resultado académico, alcanza los niveles de significacion convencionales en la primera funcién de
produccion educativa - ecuacion (7) -. Analogamente, en la ecuacion (8), el resultado académico del
alumno (RESULTADO) también se muestra significativamente influyente en la actitud hacia el estudio.
Estos resultados suponen la existencia de una relacién bidireccional entre ambos outputs educativos, de
tal forma que el resultado académico influye positivamente en la actitud hacia el estudio y viceversa. Este
resultado coincide con el encontrado por Garcia Diez (1997), quien afirma ademas que esta relacion
bidireccional ya la obtuvieron Paden y Moyer (1971) en su trabajo de investigacion sobre el estudio de los
resultados de un curso de Introduccion a la Economia, en donde los autores manifiestan que existe esa

doble direccion entre ambos outputs, de tal forma que un mayor interés por el estudio influye
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positivamente en el nivel de conocimiento y éste repercute positivamente, a su vez, en la actitud,

produciéndose un proceso de retroalimentacién mutua.
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Tabla 3. Estimacion del sistema de produccién simultaneo conocimiento-actitud

Especificacion | Especificacion 11 Especificacion 111
Resultados  Actitud Resultados  Actitud Resultados  Actitud
CONSTANTE 3,820%4% 1,306%+* 4,097++* 2,362%% 3,499%+* 2,328%k*
RESULTADOS . 0,014 .- 0,474%* - 0,014
ACTITUD 0,463%* .- 0,015%** .- 0,533%+* .-
Caracteristicas personales y
faniiliares
ADE 0,582 0,192 0,598 0,195k 0,683k 0,194
CURSO -0,667* 0,149%%% 0 (78*0* 0,145%%x -0,359%* 0,148%xx
ADECURSO -0,022 -0,023 -0,026 -0,023 -0,031 -0,024
SEXO -0,084 -0,026 -0,089 -0,035 -0,092 -0,024
TECNSUPE 0,219 0,038 - - 0,251 0,042
TRABAJAD -0,166 0,036 - .- -0,098 0,032
PAGRYLIC . - 1,068+ -0,039 1,177%%¢ -0,023
PABACYFP - . 0,448%* -0,037 0,496%* -0,031
MADLICEN 0,479 0,076 - - .- -
MADPRIBU 0,089 0,019 .- .- - .-
HHERMANOS -0,091 0,012 -0,011 0,013 -0,087* 0,011
STATUSAL 0,502 0,019 0,455%* 0,046 --- ---
STATUSME 0,336+* -0,004 0,324+ 0,005 - -
PADRES-S -0,546%* -0,021 -0,578%* -0,017 -0,587** -0,009
TRABAJOO 0,437+ 0,013 -0,411%¢ 0,021 -0,439%* 0,014
Caracteristicas
académicas
BECARIO 0,504k o 0,528 - 0,606%** ---
PROFE-PA -0,045 0,008 -0,030 0,014 -0,021 0,017
ASIG-ANT ~0,661%%% - -0,653%* . 0,736%%* .-
AYUDA-ES -0,089 -0,024 -0,128 0,018 -0,067 -0,017
HAYEVAL 0,025 0,004 0,023 0,004 0,026 0,004
NAHAYEVA 0,001 -0,002%4% 0,001 -0,002%+* 0,001 -0,002%4%
DONDE-ES 0,471 0,014 0,465%%* 0,011 0,537 0,015
PADRES-IN -0,6074%% 0,017 -0,629%+* 0,022 -0,634%%% 0,030
OCIO - 0,004 - 0,002 - 0,002
BUP 0,513 0,242%%% 0,549 0,257 -0,583% 0,254%%x
COMPLEME - -0,024 - -0,028* . -0,023
Organizacién
escolar
DEPO-INS 0,094 0,011 0,107 0,012 0,058 0,009
DEPO-NOI 0,089 0,066 0,081 0,078 0,116 0,063
CONOCES 0,459 0,027 0,432%* 0,026 0,414%* 0,025
TUTO-HAB -0,525%* 0,076 -0,516%+¢ 0,081%6%  _(0,5]9%kx 0,078+
PROFE-HO -0,007 0,028 -0,023 0,029 -0,039 0,026
TAMACLAS -0,022 0,001 0,021 0.025 0,013 0,001
CLASE-AL 0,085 -0,073 0,079 0,078+ 0,081 -0,073%*
Peculiaridades del
profesor
ANIMA 0,103 -0,005 0,123 -0,002 0,093 -0,005
LIBROPRO 0,952 0,049 0,928 0,052 0,962 0,064
PEDAPRO -0,564** -0,010 -0,565%* -0,009 -0,616%x* 0,016
EVAPRO 0,313 -0,068 -0,186 -0,079%k% 0,292 -0,081%*
EDADPROF 0,503%+* -0,033 0,451%%%  _0,038 0,477#5% -0,033
PROGR -0,047 0,044 -0,039 0,046* -0,039 0,041*
TECNICAS 0,177 0,002 -0,150 -0,001 -0,179 -0,001
PREOCUPA 0,351 0,007 0,367 0,0056 0,339 0,007
ATEMPRO -0,349 0,130 -0,366 0,148% 0,338 0,143%*
CURINPRO -0,694%x -0,006 -0,602%%% -0,006 -0,694% -0,009
N 1.420 1.420 1.420 1.420 1.420 1.420
R2 16,83 21,39 19,20 19,88 16,91 21,45
F 6,406 8,614 7,931 8,282 6,980 9,122

Fuente: Elaboracién propia a partir de las encuestas de alumnos y profesores.
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Nota: Coeficientes significativos al 1%:***; al 5%: **; al 10%: *.

En general, podemos apreciar que los resultados obtenidos del resto de variables explicativas no
han variado sustancialmente en la determinacion del resultado académico del alumno, es decir, el primero
de los dos outputs educativos, por ello nos limitaremos a comentar aquellas variables que se muestran
determinantes del segundo de los outputs educativos, es decir, de la actitud del alumno hacia sus estudios.
Haciendo referencia al primer conjunto de factores, es decir, a las caracteristicas personales y familiares
del estudiante, podemos apreciar que si el alumno tiene la edad adecuada correspondiente a su curso
(ADE) vy si estd matriculado en primero (CURSO) se configuran como dos variables muy influyentes
positivamente y significativas en la actitud del alumno hacia sus estudios. Esto parece un resultado légico,
pues el tener la edad adecuada de su curso, indica en principio, que el estudiante no es repetidor, lo cual
aumentaria su intencién de seguir estudiando, es decir, su actitud hacia el estudio. Ademas, el hecho de
estar en primero también eleva su actitud hacia el estudio, posiblemente por la escasa experiencia de su
vida estudiantil y porque no es un curso terminal.

Respecto a la influencia del género en la actitud hacia el estudio, no parece que esta variable
ejerza alguna influencia en este output educativo, no siendo los resultados concluyentes y existiendo
investigaciones que apuntan todo tipo de relacién o ninguna de ellas, como es nuestro caso. Asi, autores
como Allisson (1979) y Kelley (1972b) coinciden en la conclusion de que la actitud de las mujeres hacia
la economia es mas favorable, en general, que la de los varones.

La influencia del ambiente familiar del alumno en la actitud hacia sus estudios ha sido estudiada
a través de diferentes variables. Las que mas atencion han recibido son el nivel educativo y profesional de
los padres y los ingresos familiares. Los resultados que se desprenden de nuestra investigacion ponen de
manifiesto que, aunque estas variables si influyen en el resultado académico de los alumnos, no tienen
ningun efecto significativo en la actitud hacia sus estudios, aunque se relacionan positivamente, salvo las
variables PAGRYLIC y PABACYFP (segunda y tercera especificacion del modelo) que se relacionan de
manera negativa. Con respecto a los estudios de sus padres, diversos expertos en temas educativos
afirman que el nivel educativo del padre y de la madre también influyen en la aceptacion de la escuela por
parte del estudiante. Junto a ello, el ambiente cultural que los progenitores ofrecen a sus hijos ejerce una
poderosa influencia en el proceso de desarrollo de la personalidad, la inteligencia y la socializacion. La
actitud orientadora de los padres en cuanto al trabajo escolar, es otro elemento importante en la formacién
de valores culturales. Sin caer en una vigilancia abusiva y minuciosa de los trabajos del alumno, es
necesario una atencion sobre sus libros, sus cuadernos y su horario, de tal manera que le ayuden a realizar
por si mismo aquello en lo que encuentra mayores dificultades. En cambio, en un estudio en el &mbito
universitario, realizado por Paden y Moyer (1971), se observa que los alumnos de familias mejor situadas
econdmica y socialmente desarrollan una menor apreciacidn por sus estudios, hecho que también se
refleja aqui, puesto que la influencia de STATUSAL sobre la actitud hacia el estudio es positiva, pero no
llega a alcanzar los niveles de significatividad convencionales.

Respecto a las variables que aproximan las caracteristicas académicas del estudiante, se observa

en las tres versiones del modelo estimado que, en general, existe un conjunto de inputs educativos que
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determinan la actitud del alumno hacia sus estudios. El tiempo que el alumno dedica a estudiar, cuando
hay evaluaciones (HAYEVAL) y cuando no las hay (NOHAYEVA), asi como si el alumno es de BUP,
se consolidan como factores determinantes de su actitud. hacia el estudio. En el primer caso la influencia
es, como esperabamos, positiva y significativa, mientras que en el segundo caso se produce un resultado
inesperado pues el signo es negativo. En general, los alumnos de ensefianza secundaria estudian cuando
hay evaluaciones, provocandoles este hecho una mejor actitud hacia los estudios, lo que significa que
aquellos que estudian cuando no hay evaluaciones les reduce su actitud, probablemente porque tengan
mas materias que estudiar, como son asignaturas del curso anterior, etc. En segundo lugar, los alumnos
de BUP tienen mejor actitud hacia sus estudios que sus comparfieros de FP, posiblemente debido a que los
primeros estan mas capacitados, desde el punto de vista académico, y mas motivados que los alumnos de
FP y prefieren seguir estudiando e incluso acceder a la Universidad que realizar otro tipo de actividad.

El hecho de estudiar en casa (DONDE_ES) tiene una influencia positiva en la actitud hacia el
estudio, pero no llega a ser significativa. Por su parte, el signo negativo que muestra la variable
COMPLEME, no es el esperado, pues el tiempo dedicado a actividades complementarias se deberia
relacionar positivamente con la actitud de los alumnos hacia sus estudios, ocurriendo lo contrario.
Probablemente se deba a que las actividades complementarias provocan en el alumno nuevas inquietudes
y aficiones, que en un corto espacio de tiempo se transforman en un menor deseo de seguir estudiando.
Se puede justificar, también, este resultado pensando que el alumno de ensefianza secundaria tiene
demasiadas materias que estudiar como para dedicarle un gran nimero de horas a otras actividades
complementarias al estudio; ello puede suponer que el alumno vaya perdiendo interés por sus propias
materias curriculares y su actitud puede ir disminuyendo.

Por otro lado, se detecta una relacion muy significativa entre dos de las variables que conforman
la organizacion escolar del centro educativo; en efecto, la variable TUTO-HAB que indica si el tutor
habla individualmente con los alumnos y la variable CLASE-AL que indica si la clase esta
frecuentemente alborotada, son factores determinantes de la actitud de los alumnos hacia el estudio.
Como deciamos en el epigrafe 2, cuando estimabamos un solo output educativo, la figura del tutor es muy
importante para el alumno en la resolucién de problemas tanto académicos como de otro signo, lo cual
posiblemente le ayude a mejorar su actitud hacia el estudio. El primero de los inputs mencionados influye
positivamente en la actitud de los alumnos hacia sus estudios, de manera significativa, debido
probablemente a que esta atencién individualizada se transforma en una mejor actitud, mientras que la
segunda variable influye negativamente y de forma significativa en la actitud de los alumnos hacia el
estudio, debido posiblemente a que una clase alborotada produce en el alumno una situaciéon que le
conduce a una disminucién de su intencién de seguir estudiando.

El Gltimo grupo de variables exdgenas de la segunda funcion de produccién educativa hace
referencia a las peculiaridades del profesor, siendo tres de ellas las que determinan la actitud hacia el
estudio de los alumnos. La primera de ellas, indica si el profesor explica el programa completo de su
asignatura (PROGR) influye de manera positiva y significativa en su actitud, debido posiblemente a que
el alumno se siente mas motivado cuando observa el esfuerzo del profesor explicandole el programa

completo, en contraposicion a aquellos alumnos cuyos profesores no lo llevan a cabo.
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La segunda variable, que indica si los profesores dedican una atencion individualizada a los
alumnos (ATEMPRO) también ejerce una influencia positiva y significativa en la actitud del alumno.
Observamos como esta atencién individualizada por parte de sus profesores o su tutor, conduce a una
mejora de la actitud hacia sus estudios, de forma sustancial.

La tercera variable influyente en la actitud hacia sus estudios es EVAPRO, que nos indica si el
profesor evalla a sus alumnos en funcién de lo que éstos pueden dar de si. En efecto, esta variable se
relaciona de manera negativa con la actitud hacia el estudio en las dos ultimas especificaciones del
modelo; esta forma de evaluacion, como veiamos en el epigrafe anterior, provoca en el alumno una menor
actitud hacia sus estudios, es decir, una menor intencion de seguir estudiando.

Para finalizar, la variable que aproxima el resultado académico inicial del alumno, y que es el
nimero de asignaturas pendientes del curso anterior, resulta ser muy significativa en el resultado escolar
del alumno, relacionandose de manera negativa con este output educativo. Debemos decir que el primero
de estos inputs solo afecta a los alumnos de 3°de BUP y 3°de FPII, pues el resto de alumnos son de primer
curso. Observamos que tiene una influencia negativa muy significativa en el resultado académico del
estudiante, posiblemente debido a que un estudiante de estos niveles educativos, con un gran nimero de
asignaturas por curso, si ademas tiene algunas pendientes, se le hace muy dificil obtener un buen
resultado académico al final del curso, en comparacion con el resto sus comparieros
6. Conclusiones.

El fendmeno del fracaso escolar de los estudiantes de ensefianza secundaria afecta de forma més
clara a los sectores socialmente desfavorecidos. Segun las estimaciones efectuadas, en cualquiera de los
modelos elegidos, aparece que aquellos alumnos cuyos padres no poseen ningdn tipo de estudios, tienen
una renta econémica familiar bastante baja, y en menor medida una profesion sin cualificacion, sus
resultados adolecen de ello, produciéndose un mayor fracaso escolar de estos alumnos con respecto al
resto de compafieros de clase. Esta constatacion sirve de base a la postura ideoldgica que estuvo de moda
en los afios 60 y 70, que explica en esencia el fracaso escolar a base de carencias, clasificadas dentro de la
nocién de carencias socioculturales. El nifio que sale de un medio llamado "desfavorecido” no dispone de
una base cultural necesaria para triunfar en la escuela. Un déficit de recursos culturales en el ambiente
familiar y social provoca un retraso del desarrollo intelectual en el alumno, sobre todo en el aspecto
cognoscitivo y verbal. Ese entorno familiar no da, pues, al estudiante la base cultural y lingistica
necesarias como para salir airoso en los estudios.

Habria, pues, una estrecha relacion entre el nivel cultural de la familia y el desarrollo escolar de
sus hijos. Por ejemplo, la presencia de libros en el hogar, la lectura de periédicos, la asiduidad a espacios
culturales, etc, son indicadores de primera linea de un nivel cultural alto que tiene una influencia positiva
en los estudios. La ausencia casi total de ello en las familias llamadas "desfavorecidas" podria ser
responsable en gran parte del fracaso escolar. Un ambiente educativo malo implica una mala adaptacion
del alumno al centro escolar, pues suponemos la existencia de diferencias bastante notables entre el
sistema de valores que rige la vida de estos estudiantes en el hogar y el sistema de valores que rigen la

vida en el centro escolar.
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Por otra parte, la falta de contacto de los padres pertenecientes a sectores desfavorecidos con los
profesores, puede influir en el proceso escolar de los hijos. Nuestros resultados constatan lo expresado
anteriormente, pues hemos visto como padres que se preocupan de cdmo van sus hijos en los estudios, les
prestan ayuda en las asignaturas que cursan, tienen un menor ndmero de hermanos, pueden estudiar en su

casa, etc, se relacionan positivamente con el resultado escolar del alumno.

Como se esperaba, también los factores académicos concernientes al profesorado y de
organizacion escolar se han revelado importantes en la determinacion del output educativo. Asi, si el
alumno es becario, no tiene asignaturas pendientes, conoce a su tutor, su profesor utiliza libro de texto o

se interesa por la moderna pedagogia, son factores que influyen directamente en el rendimiento escolar.

Para terminar, es obvio que la implicacion de la familia en el proceso educativo vy, mas
especificamente, en la lucha contra el fracaso escolar, se admite ampliamente, al menos en teoria, en la
mayoria de los paises de la Union Europea. De hecho ;no constituye la célula familiar el marco idéneo
donde el alumno puede encontrar un apoyo psicoldgico y material insustituible a lo largo de su paso por
la escuela?. Ademas, se sabe que para muchos alumnos, los factores del fracaso escolar se sitlan fuera del
contexto del centro educativo, principalmente en el entorno familiar. Este tipo de participacion reviste
diferentes formas dependiendo de los Estados de la Unidn Europea elegidos; la tendencia actual consiste
en hacer que los padres participen en la gestion del centro educativo, asociados con otros miembros.
Dicha participacion se ejerce sobre todo a través del consejo de clase, teniendo mas o menos poder segin
el Estado miembro de que se trate. Estas afirmaciones se ven apoyadas por los resultados que hemos
obtenido en las estimaciones de nuestros modelos de rendimiento escolar, en donde se ha puesto de
manifiesto la importancia del entorno familiar y del interés de los padres por los estudios de sus hijos en

su éxito escolar.
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Resumen

La adecuada planificacién docente en el Espacio Europeo de Educacién Superior, se convierte en uno de
los elementos clave para el adecuado desarrollo de la docencia. En concreto, en el presente trabajo se
describe todo el proceso de planificacion docente, tanto a nivel micro, concreto de una asignatura
“Sistema Fiscal Espafiol y Comparado” que se imparte en 5° curso de las Licenciaturas de Administracién
y Direccion de Empresas y Economia, y que da como resultado la Guia Docente de la materia. Se
describe el laborioso proceso de elaboracidn, resaltando la importancia de la coordinacién de todas las
unidades implicadas en el proceso, asi como el papel de todos los agentes, desde institucionales hasta el
propio alumno. Es en definitiva, el resultado de la metodologia de Bolonia del EEES.

Palabras clave: EEES, planificacion docente, guia docente, Bolonia, metodologia, aprendizaje

Abstract

Coordination between teachers and a good teaching planning are two of the key elements for an adequate
development of teaching, in view of the Higher Education European Area. In this paper it is presented the
teaching planning, both, at a macro and at a micro level, for the subject Compared and Spanish Tax
System, gave in the fifth year in both, the Degree in Business Administration and in Economics. The
result of this process is the teaching guide of the subject. One of the more important things for the good
development of this process is the coordination between all the agents participating en the teaching
activity, from the students up to the teachers and the Faculty authorities

Key words: (max. 6).
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1. La Universidad Espafiola ante el Espacio Europeo de Ensefianza Superior

El proceso de integracion en el Espacio Europeo de Ensefianza Superior es el
marco de referencia actual basico para toda la universidad en el ambito de la Union
Europea, y tiene como origen un importante cambio en la cultura de la universidad que
Ileva a ésta a impulsar el aprendizaje activo y comprometido del estudiante, a organizar
la educacion alrededor de las competencias que el estudiante debe alcanzar y, como
fondo, a propiciar el desarrollo del pensamiento critico que es, frente a otras ensefianzas
superiores enfocadas a la profesionalizacion, el gran valor afiadido y el auténtico sello

de identidad de la ensefianza universitaria.

El conocido como Proceso de Bolonia puede ser considerado como el producto y
la continuidad de una serie de conferencias europeas y un conjunto de decisiones
politicas sobre la construccion de un Espacio Europeo de Ensefianza Superior (EEES)
antes de 2010. Los grandes pilares sobre las que se asienta el Proceso de Bolonia son los

siguientes:

a) Los programas de movilidad de estudiantes: ERASMUS (1989-1994) y
SOCRATES/ERASMUS (1995-2006).

b) La Carta Magna de las Universidades Europeas-Bolonia (1988).
c) La Convencion de Lisboa (1997)*
d) Las Declaraciones de la Sorbona (1998) y Bolonia (1999).

e) Conferencias de Ministros de Educacién: Praga (2001), Berlin (2003) y Bergen
(2005).

f) Documentos de la UE posteriores a Bergen

a) Los programas de movilidad de estudiantes: ERASMUS (1989-1994) y
SOCRATES/ERASMUS (1995-2006)

Con el objetivo de favorecer el desarrollo de una verdadera dimension cultural

de la UE, a través de un sistema adecuado de equivalencias y reconocimiento de los



estudios entre los Estados Miembros, a propuesta de la Comision Europea, se
establecieron estos dos programas de movilidad de los estudiantes. Asi se cred el
Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS) como un procedimiento eficaz

de transferencia y de reconocimiento de los estudios cursados en otros paises miembros.
b) La Carta Magna de las Universidades Europeas-Bolonia (1988).

El 18 de septiembre de 1988, los Rectores de las Universidades Europeas,
reunidos en Bolonia, firmaron la “Carta Magna de las Universidades Europeas” donde

suscribieron cuatro principios fundamentales:
e Laautonomia de la Universidad
e Launidn entre la actividad docente y la actividad investigadora
e La libertad de investigacion, de ensefianza y de formacion

e Eliminacion de fronteras geogréficas, politicas o culturales para la Universidad

Europea.

Es en la Carta Magna, donde por primera vez, todos sus firmantes se
comprometieron a implicar a sus Estados y a todos los Organismos supranacionales en

la consecucion de los citados principios.
¢) Las Declaraciones de la Sorbona (1998) y Bolonia (1999).

La Declaracion de la Sorbona se realiza por los cuatro ministros representantes
de Francia, Alemania, Italia y Reino Unido para la “armonizacion del disefio del
Sistema de Educacion Superior Europeo™?, donde proponian la necesidad de promover
la convergencia entre los sistemas nacionales de educacion superior. Las principales

conclusiones de la misma fueron:

e Compromiso de promocionar un marco comun de referencia dedicado a

mejorar el reconocimiento de las titulaciones.

e Facilitar la movilidad de estudiantes y oportunidades de empleo.

! Firmada en Lisboa el 11 de abril de 1997, entr6 en vigor el 1 de febrero de 1999. También se la conoce
como la Convencién sobre Reconocimiento de Cualificaciones relativas a la Educacion Superior en la
Region Europea (ETS n° 165).

2 Fue firmada en la Universidad de la Sorbona, Paris, el 25 de mayo de 1998: El texto completo de la
Declaracion puede consultarse en http://www.eees.ua.es/documentos/declaracion_sorbona.htm




e Se habla por primera vez de una “Zona Europea dedicada a la Educacién
Superior” (es el claro antecedente del Espacio Europeo de Educacion

Superior).
e Promueven que el resto de paises europeos se adhieran a la propuesta.

En 1999, los Ministros de Educacion de 29 paises europeos® firman la
Declaracion de Bolonia* para la creacion y desarrollo arménico del citado Espacio

Europeo de Ensefianza Superior antes de 2010. La Declaracion de Bolonia es la base de

todo el proceso de convergencia de la educacién superior en la UE. Esta declaracion
incluye seis objetivos principales a implantar en los Estados Miembros antes de 2010

para la consecucion del Espacio Europeo de Ensefianza Superior (EEES):

1. La adopcion de un sistema comprensible y comparable de titulaciones, con la
implantacién de un Suplemento al Titulo (Diploma Supplement)®.

2. Laadopcion de un sistema de titulaciones basado esencialmente en dos niveles
principales, grado y posgrado. El primer nivel, el Grado, pretende tener una
orientacion profesional, para lo cual hay que integrar arménicamente los
conocimientos béasicos (que comprenderdn las competencias genéricas y
transversales) que completaran una formacion integral de las personas y
habilidades mas especificas que permita a los titulados incorporarse al mercado
de trabajo. El segundo nivel, el Posgrado, se divide en dos ciclos de ensefianza:
el Méster dedicado a la formacién avanzada dirigida a una especialidad
académica, profesional o investigadora, que, en este caso, sera un titulo oficial.
La duracion oscilara entre uno y dos afios (de 60 a 120 ECTS), orientados a la
especializacién; y el Doctorado, cuya finalidad es la formacion avanzada del

estudiante en las técnicas de investigacion y que conlleva la realizacion de un

% Los 29 paises eran los entonces paises miembros de la UE a los que se les unieron los paises que
préximamente iban a adherirse.

* Declaracion de Bolonia, de 19 de Junio de 1999, para la creacion y desarrollo arménico del citado
Espacio Europeo de Enseflanza Superior antes de 2010. Para su lectura véase:
http://www.crue.org/apadsisuniv.htm.

> Este Suplemento al Titulo nace en 1977 en Lisboa. La CRUE define el Suplemento Europeo al Titulo
como “un modelo de informacién unificado, personalizado para el titulado universitario, en el que se
incluyen los estudios cursados y las competencias y capacidades adquiridas. Su objetivo es ser un
documento comprensivo con el que se aumente la transparencia de las acreditaciones europeas y se
facilite el reconocimiento por otras instituciones”. Ver el documento elaborado por la CRUE:
“Suplemento europeo al titulo” en http://www.crue.org/espaeuro/suplemento-vigo202_.pdf




5.

6.

trabajo de investigacion o Tesis Doctoral, que, una vez defendida, daria lugar

al correspondiente titulo de Doctor.

El establecimiento de un sistema de créditos -como el ECTS- se concibe como
el medio mas adecuado para promover una amplia movilidad de estudiantes en
Europa. El primer aspecto en el que se esta avanzando para la construccion del
Espacio Europeo de Ensefianza Superior (los trabajos comenzaron antes
incluso de la firma de la Declaracion de Bolonia) es la creacion del Sistema
Europeo de Transferencia de Créditos, el ECTS®. Este sistema debe implicar
métodos comunes de medida y evaluacion de la ensefianza-aprendizaje en la
UE. En el ambito de la aplicacion de los ECTS, actualmente hay estados que
los han adoptado completamente (Italia, Alemania, Francia, Irlanda y Bélgica
entre otros); estados en los que sus créditos coinciden conceptualmente con los
ECTS (Reino Unido, Suecia, Finlandia y Noruega, entre otros); estados en los
que su sistema no coincide con los créditos europeos, entre los que se

encuentra Espafia y, finalmente, paises sin sistema de créditos.

El fomento de la movilidad mediante la superacion de los obstaculos que

impiden el efectivo ejercicio de la libre circulacion.
La promocion de la cooperacion europea en las garantias de calidad.

La promocion de la necesaria dimension europea en la ensefianza superior.

d) Conferencias de Ministros de Educacion: Praga (2001), Berlin (2003) y Bergen
(2005).

Posteriormente, en Salamanca, la Convencion de Instituciones Europeas de

Ensefianza Superior’ realizé una declaracién® en la que se incide en la autonomia

universitaria y la evaluacion de la calidad. La declaracion de Salamanca iba dirigida a

los Ministros de Educacién europeos, reunidos en Praga’ en mayo de 2001. En esta

ciudad 32 paises europeos ratificaron los objetivos de Bolonia, y afiadieron tres mas:

Ver el documento elaborado por la CRUE: “El crédito europeo y el sistema educativo espafiol” en

http://www.crue.org/espaeuro/encuentros/credito.pdf

Véase: http://www.crue.org/mensajeconvESP.htm
Véase: hppt://www.unige.che/eua/En/Activities/General Assembly/SAL_Message Final E.pdf
Véase: http://www.crue.org




7. Promover la ensefianza superior permanente para la poblacion adulta en las

universidades.

8. Incorporar formalmente a los estudiantes en las decisiones sobre el EEES, a
través de la Asociacion Europea de Estudiantes de Ensefianzas Superiores
(ESIB).

9. Promover el atractivo del EEES en todo el mundo.

La siguiente reunion se celebrd en Berlin'®, el 18 y 19 de Septiembre de 2003.
En esta reunién se asume el compromiso de conseguir que para 2005 todos los paises
adheridos:

e Hayan iniciado los procesos de evaluacion de la calidad
e Tengan establecido el sistema de grado y posgrado; y,
e Dispongan del suplemento al titulo como instrumento de reconocimiento.

La declaracion de Berlin afiade ademé&s un punto importante a las anteriores

declaraciones, que se convierte en el décimo punto de Bolonia:

10. Establecer sinergias entre los estudios de Doctorado y el Espacio Europeo de

Investigacion.

Finalmente, el 19 y 20 de Mayo de 2005, los Ministros responsables de la
Educacion Superior de 45 paises europeos (40 ya adscritos al Proceso de Bolonia y 5
nuevos paises: Armenia, Azerbaiyan, Georgia, Moldavia y Ucrania) se reunieron en
Bergen®!, Noruega, con el propésito de analizar el progreso alcanzado por el “proceso
de Bolonia” hasta ese momento, al mismo tiempo que se establecieron estrategias de
futuro con el fin de alcanzar, antes de 2010, el EEES'. En esta reunién los Ministros
profundizaron en la educacion superior y en la globalizacion, en el reconocimiento de
las titulaciones y la colaboracion en la evaluacion de la calidad con otros paises no

europeos, a la vez que analizaron la dimensién social de la Universidad.

10 v/gase: http://www.crue.org/pdf/DeclaracionBerlin2003.pdf

11 véase: http://www.bologna-bergen2005.no

2" Sobre la declaracion de Bergen en 2005, véase:
http://www.uclm.es/espacioeuropeoes/EspaEEES/pdf/proceso bolonia.pdf.




Asi, el EEES se estructura en tres ciclos, donde cada nivel tiene
simultdneamente las funciones de preparar al estudiante para el mercado laboral, de
proporcionarle mayores competencias y de formarle para una ciudadania activa. El
marco general de las cualificaciones, el conjunto de directrices y estandares europeos
comunes para el aseguramiento de la calidad y el reconocimiento de los titulos y

periodos de estudio son también caracteristicas clave de la estructura del EEES.

La proxima Conferencia Ministerial se celebrara en Londres en 2007, y, en
principio para entonces la implantacion del sistema de grados, del aseguramiento de la
calidad y el reconocimiento de grados y periodos de estudio deben ser un objetivo

alcanzado.

Con posterioridad a la reunion de Bergen han surgido en la UE diferentes

documentos relacionados con este proceso de adaptacion de la Educacion Superior®.

Segin lo expuesto anteriormente, el principal objetivo del proceso de
convergencia de la ensefianza superior que estamos viviendo, es convertir a los sistemas
universitarios europeos en un referente internacional por la calidad de la ensefianza
impartida, es decir, construir la Europa del conocimiento, aumentar la competitividad de
los paises miembros, incrementar las oportunidades de empleo para los titulados, y que
el sistema europeo de formacion superior sea un polo de atraccion de estudiantes y

profesores del resto del mundo. En definitiva, se tratara de adoptar un sistema flexible

3 Documentos posteriores:

Q Directrices integradas 2005-2008 para el crecimiento y el empleo. Se trata de adaptar los
sistemas de educacion y formacion a las nuevas necesidades en materia de competencias.

O Propuesta de Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo sobre las competencias
claves para la educacion y la formacién a lo largo de la vida.

O Consejo de Educacion de 15 de noviembre de 2005. Los Estados miembros reafirmaron su
compromiso de reformar la educacion superior y fomentar las asociaciones con el sector privado,
asi como la necesidad de desarrollar centros de excelencia y de garantizar unas normas
cualitativas exigentes e internacionalmente reconocidas para atraer a los estudiantes.

Q Proyecto de informe conjunto de 2006 del Consejo y de la Comisién sobre los progresos
registrados en la puesta en practica del programa de trabajo “Educacion y formacién 2010. Con
el objetivo de modernizar la educacion y la formacion, asi como promover la cohesién social
educativa en Europa.

Q Informe provisional sobre el seguimiento de la reunién informal de Jefes de Estado y de
Gobierno (Hampton Court). Destaca la necesidad de establecer las condiciones que permitan a
las universidades maximizar su potencial, en tres niveles: educacion, investigacion e innovacion.
Ello exige abordar los niveles y las fuentes de financiacion, los marcos reglamentarios y los
sistemas de gestion, los medios de garantizar el acceso a la ensefianza superior, y sobre todo, la
forma en que las universidades transfieren la innovacion y las cualificaciones al mercado.



de titulaciones, comprensible y comparable, que dote de mayores oportunidades de

empleo en toda Europa.

Figura 1. Cambios que debera afrontar el sistema educativo espafiol ante el EEES.
CONVERGENCIA EUROPEA

Supone
CAMBIOS NUCLEARES OTROS CAMBIOS METODOLOGICOS
Dirigidos a facilitar Dirigidos a mejorar
MOVILIDAD DE ESTUDIANTES CALIDAD DE LAS ENSENANZAS
Y TRABAJADORES
Con
Mediante la adopcion de
, ENFOQUE CENTRADO
; MEJOR PLANIFICACION
ESTRUCTURA COMUN SISTEMA COMUN DE Y COORDINACION EN EL ESTUDIANTE
DE TITULACIONES VALORACION DEL DOCENTE
APRENDIZAJE (ECTS)
Dividida en Requiere
Que potencie
GRADO POSTGRADO Que recoja
Dirigido a Dirigido a Objetivos y El tiempo e Competencias transversales
resultados de invertido e Tutorizacion del trabajo auténomo
aprendizaje e Evaluacion continua...

Formacion Especializacion

general y académica,

comparable profesional,

investigadora
Fuente: MONTANERO, M.; MATEQS, V.; GOMEZ, V.; ALEJO, R. (2006)

Este espiritu se plasmé en el caso espafiol en un Documento-Marco™ que
recogia, entre otros, diversos aspectos relacionados con la docencia: la adaptacion de las
ensefianzas y las titulaciones, la adopcién del crédito europeo, la incorporacién del
suplemento al titulo, y la acreditacion de la calidad. Tal y como se sefiala en este
documento, la integracion del sistema universitario espafiol en el EEES requiere de
normativa concreta que desarrolle los distintos elementos conceptuales definidos en las
declaraciones europeas y recogidos por la LOU. Hasta la fecha se han aprobado varios

Reales Decretos™.

14 Este documento lleva por titulo “La integracién del sistema universitario espafiol en el Espacio
Europeo de Ensefianza Superior”, y fue presentado por el MEC en el Consejo de Universidades en 2003.
1> Reales Decretos aprobados:

* R.D. 1.044/2003, de 1 de agosto, por el que se establece el procedimiento para la expedicion por las
universidades del Suplemento Europeo al Titulo.



2.- Caracteristicas e implicaciones de la nueva metodologia docente

El nuevo modelo educativo que plantea el EEES, basado fundamentalmente en el
aprendizaje, y no tanto en la ensefianza, implica, sin lugar a dudas, importantes cambios

en la metodologia docente que se viene aplicando en la Universidad espafiola.

El modelo con el que se formaron una parte importante de los que ahora son profesores
en la Universidad, no es plenamente compatible con los objetivos que se plantean para
la futura ensefianza superior en la UE. Y por ello se hace necesario introducir algunos
cambios, en lo que a la metodologia docente se refiere, fundamentalmente los

siguientes:

1.- Hay que asumir que es el estudiante (y no el profesor) el verdadero protagonista del

proceso de aprendizaje. Y es el alumno, el que con su esfuerzo y con su trabajo

continuado debe adquirir los conocimientos y desarrollar las competencias y habilidades

que le garanticen un exitoso futuro profesional.

2.- En linea con lo sefalado, y para que el alumno pueda adquirir esas destrezas y

conocimientos, el profesor debe adaptar los métodos docentes empleados

tradicionalmente al nuevo escenario, complementando la leccion magistral (adecuada
para la transmision de contenidos) con otros instrumentos de ensefianza mas activa

(como clases practicas, seminarios, talleres, tutorias conjuntas, etc.).

La eleccién de uno u otro método vendra determinada por el modelo de
ensefianza-aprendizaje elegido. De lo que se trata en definitiva es de elegir la
metodologia méas adecuada a cada objetivo establecido en las asignaturas. Asi, en
funcién de los conocimientos, habilidades y actitudes que se desea tengan los alumnos,
asi se elegird entre los diferentes instrumentos de ensefianza-aprendizaje que se

mencionan en la figura 2.

* R.D. 1125/2003, de 5 de septiembre, por el que se establece el Sistema Europeo de Créditos y el
Sistema de Calificaciones en las titulaciones universitarias de caracter oficial y validez en todo el
territorio nacional.

* R.D. 55/2005, de 21 de enero, por el que se establece la estructura de los estudios universitarios
oficiales de Posgrado.

* R.D. 56/2005, de 21 de enero, por el que se regulan los estudios universitarios oficiales de posgrado.

* R.D. 309/2005, de 18 de marzo, por el que se fijan las condiciones de homologacion y convalidacion de
titulos y estudios extranjeros de Educacion Superior.

* R.D. 1509/2005, de 16 de diciembre, por el que se modifican los dos anteriores del 2005, a partir de
sendos requerimientos de incompetencia contra estos R.D. presentados por la Comunidad Auténoma de



Figura 2: Instrumentos posibles para la organizacion docente presencial

desarrollan en clases normales, en laboratorios o salas de informatica.
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6 discusién sintesis y toma de decisiones, asf como la expresion de ideas personales.
= - ——
ae Clases Clases en las que se realizan ejercicios, se resuelven problemas, etc. Se
o
+

Sesiones en las que uno o varios alumnos se retnen con el profesor para

Tutorias supervisar la preparacién de un trabajo, aclarar dudas, etc.

No necesariamente todas las posibilidades son adecuadas para todas las asignaturas

Fuente: 111 Taller de integracion de practicas docentes en la educacion universitaria. Instituto
Internacional para el Desarrollo de la Innovacion Académica (IDEA) (enero 2007)

3.- Se hace necesario ademas replantear las asignaturas, tal y como estan definidas

actualmente, para tener en cuenta, no solo la actividad presencial del alumno en el aula,
sino también su aprendizaje autébnomo. ElI ECTS, a diferencia del crédito LRU,

contempla el esfuerzo global del alumno.

4.- En la medida en que el objetivo ya no es s6lo la transmision de conocimientos, sino

también de habilidades y competencias, debe modificarse el sistema tradicional de
evaluacién (basado fundamentalmente en examenes recopilatorios de conocimientos) e
introducir paulatinamente nuevos métodos de evaluacion del aprendizaje. Ademas del
examen, se hace necesario incluir otros instrumentos de evaluacion que puedan medir
con mas precision la adquisicion de destrezas por parte del alumno a lo largo del curso,
que en muchos casos le ayudaran a su incorporacién en el mercado laboral (practicas,

casos, discusion, trabajos dirigidos...).

La evaluacién debe plantearse desde una dptica global, en funcién de los

objetivos (en conocimientos, habilidades y actitudes) de cada asignatura.

Catalufia, por considerar que algunos articulos de los mismos vulneraban las competencias de esa
Comunidad Autdnoma en materia de educacion
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Por otro lado, los métodos de evaluacion tradicionales estan centrados en la
etapa final del aprendizaje (examen al finalizar el semestre), siendo mas apropiada en
este nuevo contexto una evaluacion progresiva y continua, que permita al estudiante
recibir informacion sobre su propio proceso de aprendizaje y que éste pueda, si es
necesario, rectificar y reorientar su proceso formativo. Tal y como sefiala CABRERA et
al (2003) “la evaluacion no se puede identificar con un Unico acto (pasar un cuestionario
0 pasar una prueba de rendimiento), sino con un proceso, o mejor dicho, con un

conjunto de procesos no improvisados ni espontaneos”.

5.- En este nuevo contexto, la figura de profesor universitario a nivel individual ya no

tiene sentido, siendo mas correcto hablar de unidades docentes, donde un grupo de

profesores, perfectamente coordinados, planifican e imparten cada asignatura.

6.- Para que todo lo sefialado previamente sea posible, es necesario que el alumno esté
totalmente informado, desde el inicio del curso, de todo lo relevante de la asignatura; a
saber: de los objetivos (en términos de conocimientos, habilidades y competencias) de
cada asignatura, de los criterios de evaluacion, de las actividades que debe realizar, de
los recursos que se espera utilice, del tiempo estimado y las fechas de elaboracién de
cada una de las actividades, etc. En definitiva, el alumno debe disponer de la guia

docente de la asignatura; guia que habra sido elaborada conjuntamente y de forma

consensuada por todos los profesores que integran la unidad docente.

7.- Utilizacién habitual de las Nuevas Tecnologias de la Informacién (TIC) con un

doble objetivo. Por un lado para poner a disposicién del estudiante todos aquellos
materiales didacticos que le van a ayudar a preparar y seguir la asignatura, asi como
informarle constantemente de como va evolucionando su proceso de aprendizaje. Por
otro lado, para aplicar las enormes posibilidades que ofrecen las TIC en cualquier
proceso de aprendizaje (por ejemplo busqueda de informacion en Internet, utilizacion de
bases de datos on line....), asi como habituarle en el uso de las diferentes herramientas

informaticas, que sin duda, tendréa que utilizar en su futura actividad profesional.

Y por dltimo, y para que todo el proceso de ensefianza-aprendizaje se lleve a
cabo de forma satisfactoria, es también necesario un cambio de mentalidad en los
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discentes; y esto por varios motivos'®. Por una parte porque deja de ser receptor pasivo

de los conocimientos, para ser €l mism

0 el generador e impulsor de su propio

aprendizaje, y por otra parte, porque el aprendizaje debera ser continuo y dinamico, es

decir que no finaliza en las aulas sino

que debe proseguir durante toda su vida

profesional. Ahora bien, alcanzar ese aprendizaje autodirigido supone un proceso de

maduracion personal e intelectual importan

te en el alumno, donde el papel del docente

debe ser de guia, impulsor e incentivador de las competencias, habilidades y actitudes

que fomenten y estimulen esta nueva vision

Figura 3: Caracteristicas de |

del aprendizaje.

a nueva metodologia docente

METODOLOGIA TRADICIONAL

METODOLOGIA PARTICIPATIVA

e Enfoque centrado en el contenido.

e Enfoque centrado en desarrollo de habilidades

y conocimiento.

Defin

icion:

Método instructivo, clasico, académico,
pragmatico y experimental basado en el intelecto.

Método interactivo basado en la construccion del
conocimiento, aprendizaje participativo (proceso
social-colectivo) y desarrollo del pensamiento
mediante dialogo.

Objetivos:

Acumula, reproduce y transmite informacion y
conocimiento con caracter estatico 'y
permanente.

e [nstruye, forma el intelecto.
e FEvaluacién basada en el grado de fidelidad, en

o Ensefia a aprender a pensar de forma
dinamica.

Desarrolla una disciplina intelectual a
través de estrategias cognitivas de exploracion

y de descubrimiento.

la reproduccion de la informacion, en la| e Evaluacion continua basada en la
capacidad de hacer inferencia de los participacion y constante trabajo del alumno.
conocimientos adquiridos y la habilidad para
aplicarlos.
Elementos béasicos:

Proceso centrado en el profesor. o Proceso centrado en la interaccion

Basado en exposiciones, ejercicios, alumno-profesor-contenido.
problemas y précticas. ° Basado en el seminario, tutorias, e

intervenciones pedagogicas planificadas.

Rol del profesor:

Transmisor del saber. Selecciona y muestra
los contenidos para que el alumno se apoye en
ellos.

e Instructor en la comunicacion. Proporciona
condiciones adecuadas y situaciones
desencadenantes sin una solucién obvia para
su aprendizaje.

Rol del

alumno:

Receptivo (recibe y asimila informacién).

e Participativo (ejecuta actividades propuestas).

Define los problemas y propone alternativas de
solucion por medio de una blsqueda de
intencionalidad metddica y autébnoma.

Fuente: elaboracion propia
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metodologias activas de aprendizaje, su utilizacion
adaptacién/aceptacion por parte de los alumnos.

En la medida en que, ni en la educacion secundaria ni en el Bachiller en Espafia, se emplean

en la Universidad conlleva también un proceso de
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3.- El proceso de adaptacion a una metodologia de aprendizaje activo en la
Universidad CEU San Pablo

Con independencia de que la Universidad CEU San Pablo (CUE USP) empezé a
trabajar de forma mas activa en su proceso de adaptacién al EEES en el afio 2005, debe
destacarse que ya, desde afios antes, viene introduciendo pequefios cambios en las
metodologias docentes'’, valorando cada vez mas el esfuerzo del alumno, mediante un
proceso de evaluacién continua en las diferentes titulaciones. Este hecho sin duda esta
facilitando la implementacion de nuevas practicas formativas, en linea con lo que se

establece en el Proceso de Bolonia.

Sin animo de ser muy exhaustivas, pues éste no es le objeto fundamental de este
trabajo, se destacan a continuacion cuales han sido los principales pasos de adaptacién
al EEES dados por la CEU USP™®,

1.- La Fundacién Universitaria San Pablo CEU firmé en 2004 con la Fundacion

LASPAU (de la Universidad de Harvard) un convenio para la Formacion de los

profesores en metodologias docentes basadas en el aprendizaje activo del alumno. Al
amparo de este acuerdo, el Instituto Internacional para el Desarrollo de la Innovacién
Académica (integrado conjuntamente por la Fundacion LASPAU y el CEU) puso en
marcha, y desde entonces viene impartiendo, distintos talleres formativos para los

profesores de la Universidad.

2.- Durante el curso 2005-2006 se realizaron encuestas, tanto a los alumnos como a los
profesores, para la conversion del actual crédito LRU al ECTS en las diferentes

asignaturas. El objetivo de la encuesta era conocer y contrastar la opinion de docentes y
discentes respecto al esfuerzo que tienen que realizar los alumnos para superar cada una
de las asignaturas de la carrera. Sobre la base de los resultados de estas encuestas, desde
el Vicerrectorado de Ordenacion Académica y Profesorado (VOAP), se ha determinado

la equivalencia entre créditos LRU y ECTS para todas las titulaciones.

" La Facultad de Ciencias Econémicas y Empresariales puso en marcha, el afio 2002, el Plan de

Renovacion Docente, que se dirigia en esta direccion. Medidas similares se han implementado también en
otras Facultades (por ejemplo en Derecho con el Plan de Formacién de Juristas).

'8 No obstante, sf se considera oportuno mencionarlos en este trabajo, aunque sea de forma esquematica,
pues sin duda constituyen el marco general en el que se encuadra la experiencia piloto en la asignatura de
Sistema Fiscal Espafiol y Comparado, que comentaremos a continuacion.
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3.- Elaboracién del Programa Formativo para cada Titulacién (curso 2005-2006). En

éste se define el perfil de egresado que se persigue y se detallan los objetivos (en
términos de conocimientos, capacidades y habilidades) que se establecen para cada
titulacion. Este Plan Formativo fue elaborado por una Comisién creada al efecto,
integrada por el Coordinador de Titulacion, el Responsable del Centro de Orientacion e
Informacion para el Empleo (COIE) y los Coordinadores de Relaciones Internacionales
de cada Facultad, asi como por los Directores de Departamento y los Responsables de

las distintas Areas de Conocimiento.

4.- Desagregacién de los objetivos por curso (curso 2005-2006). Una vez disefiado el

Plan Formativo global de la Titulaciéon, se procedid a estructurarlo por cursos,
definiéndose para cada uno de ellos, los objetivos en términos de conocimientos,

competencias y habilidades.

5.- Puesta en marcha desde el VOAP de un Programa Piloto de adaptacion al EEES en
cada Facultad. Este Programa se concretaba en dos fases diferentes. Una primera, que se
estd llevando a cabo durante el curso 2006-2007, en la que se debian seleccionar en la

Facultad las asignaturas (como minimo ocho) que iban a impartirse completamente

bajo la metodologia Bolonia. Finalmente son once las que lo hacen, habiéndose elegido
aquellas que voluntariamente quisieron incorporarse a esta experiencia piloto. En una
segunda fase (curso 2007-2008) todas las asignaturas del primer ciclo de las
Licenciaturas y de los tres cursos de las Diplomaturas aplicaran estas metodologias

activas.

Una vez concretadas las asignaturas que se iban a impartir de acuerdo

con metodologias de aprendizaje basadas en el alumno, se procedid a crear las unidades

docentes correspondientes, para que éstas elaborasen la guia docente'® de cada
asignatura. La Guia Docente no es sélo un “programa” al estilo tradicional en el que
aparece un listado de temas o contenidos y una bibliografia, sino que ésta va mas alla e
incluye una “propuesta pedagogica” completa. Esta propuesta pedagdgica contiene al
menos, los objetivos de caracter general y especificos que se persiguen, la forma de
seleccionar y ordenar los contenidos académicos y el método de trabajo (entendiendo

por tal, cbmo van a ser trabajados esos contenidos y como se va a evaluar a los

19 El formato de esta guia docente es comn para toda la Universidad.
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estudiantes), asi como un plan de trabajo detallado que recoge la distribucion temporal a

lo largo del curso de las diferentes actividades previstas en la asignatura.

Esta guia docente se pone a disposicidn del alumno, a través del Campus Virtual

de la Universidad, el primer dia de inicio del curso.

La Guia Docente es, por tanto, un pilar basico para el desarrollo actual de la
ensefianza aprendizaje en la Universidad, siendo sus principales funciones las

siguientes:

e Recoger de una forma sistematica y homogénea, para todas y cada una de las

asignaturas, su informacion basica.

e Establece las “reglas del juego” que regiran en la asignatura; equivale a lo que
podria denominarse “el contrato de la asignatura”. Por ello, es preciso que se
ponga en conocimiento de los alumnos al principio de curso y se respete a lo

largo del mismo.

e Su elaboracion implica una planificacion detallada de la asignatura a priori
entre los profesores que integran la unidad docente, y por tanto exige un nivel
elevado de coordinacion®, asi como una reflexion y revisién por parte de los

docentes del disefio de la asignatura.

e A diferencia de los programas tradicionales, en los que el eje es el “contenido”
de la asignatura, ahora el centro se sitla en el “aprendizaje-formacion del

estudiante”.

Es decir, se convierte en un instrumento imprescindible para la docencia, tanto
para el alumno, como para el docente e incluso para la institucién universitaria. En este
sentido, al alumno le informa y orienta sobre qué es lo que se pretende que aprenda,
cdémo se va a trabajar y con qué criterios y como se le evaluarg; es su “hoja de ruta”.
Desde la perspectiva de la unidad docente, representa su compromiso con los
contenidos y métodos de trabajo de la asignatura; es mucho mas que una “declaracién
de intenciones”. Y por daltimo, para la institucién universitaria, favorece la

comparabilidad, transparencia y movilidad de los estudiantes (objetivo principal del

20 Del contenido de la gufa docente, la Gnica parte que es diferente para cada grupo de clase es la que se
refiere a las fechas concretas de realizacion de las diferentes pruebas de evaluacién continua, pues éstas se
adaptan a los dias en que cada grupo tiene docencia de esa asignatura.
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EEES), ademas de revelar de forma muy detallada el perfil de la oferta académica de

cada Universidad.
Los contenidos minimos e imprescindibles que debe incluir la guia docente son:

o Datos descriptivos de la asignatura (nombre y tipo de materia, ciclo y curso en

el que se imparte, nimero de créditos tedricos y practicos, profesores

integrantes de la unidad docente que imparten la materia).

e Sentido de la materia en el perfil de la titulacion: Se explica la importancia de

la materia en el proyecto formativo (Plan de Estudios) en el que esta ubicada y
el interés de la asignatura para el futuro profesional del alumno.

e Obijetivos de la materia. En esta parte se explicita las metas que deseamos que

el alumno alcance. Se pueden incluir tres tipos de objetivos:

v" Objetivos relacionados con los nuevos conocimientos a adquirir en la

materia.

v' Objetivos relacionados con el dominio de ciertas herramientas de

aprendizaje y/o formacién (Habilidades técnicas y analiticas)

v' Objetivos vinculados a las competencias que el alumno debe haber

adquirido una vez que haya cursado la asignatura.

e Programa de la asignatura. Se trata de disefiar un listado de contenidos de la

materia por categorias (distinguiendo entre contenidos esenciales, contenidos
necesarios y contenidos de ampliacion). Deben ser unos contenidos
proporcionales a la carga de trabajo que le va a suponer su aprendizaje al

alumno y al peso curricular de la materia.

e Indicaciones metodoldgicas y atribucion de la carga ECTS. En este apartado lo

que se debe especificar es la linea metodoldgica general y la dindmica de
trabajo que se desea instaurar en las clases. Suele estar muy relacionada con las
competencias generales que se van a trabajar. El producto de esta fase de
planificacion son, por una parte, las lineas generales que caracterizaran el
trabajo de la asignatura, y por otra parte, la definicion de lo que los alumnos
deberan hacer en clase y fuera de ella (trabajo presencial y trabajo autdnomo).
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Transformacidn de la carga docente en créditos ECTS. Se trata de determinar la

distribucion de la carga de trabajo del alumno entre el conjunto de actividades
a desarrollar por éste en el periodo de trabajo atribuido a la materia. Los

pasos a seguir serian:

v' Determinar el peso global del trabajo de la materia en el Plan de
Estudios, multiplicando el namero actual ECTS por 25 o 30 (que reflejan

las horas estimadas de trabajo del alumno por cada crédito).

v ldentificar el conjunto de actividades a desarrollar por los alumnos en la

asignatura a lo largo del curso.

v' Estimar el factor de presencialidad/trabajo autbnomo que requieren las

actividades mencionadas.

Indicaciones sobre la evaluacion: en este apartado se debe incluir:

v" Consideraciones generales sobre la evaluacién en esta materia.

v' Aspectos concretos que se tendran en cuenta en la evaluacion y criterios

que se emplearan para valorarlos.

Plan del curso: descripcién del desarrollo temporal de las actividades definidas

en la asignatura.

Una vez elaborada la primera version de las guias docentes, y antes de darlas por

definitivas, éstas son revisadas por el coordinador de curso junto con los responsables

de las unidades docentes en cuestion, para ver si realmente se adaptan a los objetivos

fijados para ese curso, a la carga de trabajo (ECTS) de cada asignatura y para coordinar

ademas la distribucion temporal de las actividades previstas en cada una de ellas, de

manera que ésta sea homogénea y equilibrada.

21 El Real Decreto de 5 de Septiembre de 2003, desarrolla, ademas de la definicién de Crédito Europeo,
otros aspectos importantes como el namero total de créditos por curso, la asignacién de créditos a cada
materia, las horas que corresponden a cada crédito ECTS, etc., necesarias en el nuevo modelo de
ensefianza-aprendizaje. Asi se considera que:

a) 1 ECTS debe corresponderse con 25/30 horas de trabajo global del alumno (presencial y

auténomo)

b) El valor de un crédito ECTS se asigna sobre una escala anual de 60 créditos:

1 curso = 40 semanas X 40 horas semanales = 1600 horas.
1600 horas / 60 ECTS por curso = 25/30 horas de trabajo
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La experiencia piloto concluye con la evaluacion de la misma, tanto por parte de los
alumnos como de los profesores, para extraer las conclusiones que procedan y los
errores (si los ha habido), todo ello con vistas a mejorar de cara al futuro. De esta Gltima

parte del proceso se encarga la Comisién Bolonia de la Facultad®.
4.- Experiencia piloto en la asignatura de Sistema Fiscal Espafiol y Comparado

En este contexto general de adaptacion al EEES en la Universidad San Pablo, la
unidad docente de Sistema Fiscal Espafiol y Comparado solicité al Equipo de Gobierno
de la Facultad que dicha materia fuese asignatura piloto durante el curso 2006-2007. En
definitiva, y como en esta asignatura ya se venia aplicando un sistema de evaluacion
continua desde hacia unos afos, se pretendia dar un paso mas y poner en prueba otras
actividades que se consideraban podian ayudar al alumno a lograr un mejor y mas
aplicado conocimiento de esta materia. Una vez recibido el visto bueno por parte del
Equipo Decanal, se procedio a realizar la planificacion docente de la asignatura, tanto a

nivel macro como a nivel micro.

Figura 4: La Planificacién docente de la asignatura Sistema Fiscal Espafiol y Comparado

PROGRAMA FORMATIVO DE LA TITULACION

}

OBJETIVOS GENERALES DEL AREA DE CONOCIMIENTO
ECONOMIA APLICADA

l

GUIA DOCENTE DE LA ASIGNATURA
SISTEMA FISCAL ESPANOL Y COMPARADO

PLANIFICACION
MACRO

Experienciay
estilo personal

1. DEFINIR OBJETIVOS Competencias [E] Contenidos *7
DE LA ASIGNATURA

Caracteristicas

I " ) alumnos
Qué metodologia docente es mas

o
o
2 2. DECIDIR LA
= METODOLOGIA ——— adecuada para_cada objetivo
zZ | —— (pluralismo) Recursos
Q
Q Con la planificaci6 i
< cretar la planificacion de Contenido
S) 3. PLAN DEL CURSO actividades (cronograma), asignatura
LL estimar el tiempo requerido y
= fijar el sistema de evaluacion :
< Descriptor
i - i 3 asignatura

i.courrosACiON o |

JCREVISION replantear los pasos 1,2y 3 Plan estudios

22 La Comision Bolonia se cre6 en la Facultad con un doble objetivo. Por una lado, facilitar y coordinar
el proceso de adaptaciéon de las asignaturas de la Facultad al EEES. Y por otro lado, realizar un
seguimiento de la experiencia piloto con el fin de aprender de ella (como su propio nombre indica) para
préximos cursos.
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Fuente: Adaptacion de la | Jornada de integracion para profesores de nueva incorporacion a la
Universidad CEU San Pablo. Instituto Internacional para el Desarrollo de la Innovacién Académica) (2006)

Planificacién Docente a nivel macro

Como anteriormente se ha sefialado, la asignatura debe guardar coherencia con
el marco en el que se desarrolla, es decir, ubicamos nuestra materia en una estructura
mas amplia que tiene que ver con un proyecto completo de formacion: el Plan de

Estudios y el Programa Formativo de la Titulacion.

En concreto el Plan de Estudios actual, establece que la asignatura de Sistema
Fiscal Espafiol y Comparado se imparte en la Facultad de Ciencias Econdmicas y
Empresariales, en el segundo ciclo, en quinto curso, de las Licenciaturas de
Administracion y Direccion de Empresas (ADE) y de Economia (ECO). Dentro de la
estructura departamental de la Facultad, la materia se encuentra en el Departamento de

Economia General, en el Area de conocimiento de Economia Aplicada.

Los objetivos generales de la asignatura, se enmarcan dentro de los Programas
Formativos de las Titulaciones de Administracion y Direccion de Empresas, asi
como de Economia. A partir de estos Programas se elaboré el Programa Formativo
Especifico para el Area de Economia Publica, que determina los objetivos mas

concretos o particulares de formacion de cada una las materias que la componen.

Ademas, a nivel institucional, se han determinado los ECTS correspondientes a
la asignatura de Sistema Fiscal Espafiol y Comparado, que en concreto son 9 ECTS, en
ambas Licenciaturas. Por ultimo, se ha procedido a la adaptacion del esfuerzo del
alumno segun dicha valoracion, identificando la actividad presencial y no presencial de

los mismos.
Planificacién docente a nivel micro

La planificacion docente a nivel micro de Sistema Fiscal Espafiol y Comparado,
se realiz6 dentro del marco institucional previamente definido y consiste basicamente en

el disefio y elaboracion de la Guia Docente.
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El primer paso fue establecer los objetivos en términos de conocimientos,
competencias/habilidades y actitudes de la asignatura. Los objetivos establecidos son

los siguientes:

Tabla 5: OBJETIVOS FIJADOS PARA LA ASIGNATURA DE SISTEMA FISCAL
ESPANOL Y COMPARADO

Los objetivos de esta asignatura se dirigen a la consecucidon de unos objetivos bésicos y el
desarrollo de unas competencias genéricas y especificas que son inherentes a dichos objetivos y
que inevitablemente se desarrollaran en el propio proceso de logro de los mismos.

En concreto los objetivos de esta asignatura se dividen en dos categorias:

1. Conocimientos
2. Habilidades técnicas
3. Habilidades analiticas

1.- CONOCIMIENTOS:

e Vision general de la estructura y composicion del sistema tributario espafol:
estatal, autonémico y local.

e Conocer los conceptos y relaciones tributarias basicas del sistema impositivo
espafiol, identificando claramente la imposicion individual de la imposicion
empresarial.

e Conocer de forma detallada la mecénica liquidatoria de los principales impuestos
estatales espafioles.

e Tener una perspectiva general de problemaética de la fiscalidad internacional, con
especial referencia a los paises de la Unidn Europea.

e Vision global de la financiacion tributaria de las haciendas descentralizadas
espafolas.

2.- HABILIDADES TECNICAS:

e Adecuado uso y comprension de los textos, manuales, lecturas, legislacion,
paginas web... y en general fuentes bibliograficas esenciales, en el &mbito
tributario, que permita al alumno su futuro empleo de forma auténoma.

e Manejo adecuado de los programas informaticos oficiales de Ayuda de la
Agencia Estatal de la Administracidn Tributaria (AEAT) existentes para facilitar
realizacion de liquidaciones impositivas.
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3.- HABILIDADES ANALITICAS:

e Valoracion critica de los efectos econémicos (en términos de costes fiscales) de
los principales impuestos directos e indirectos sobre diferentes colectivos
afectados.

e Valoracion de las implicaciones fiscales de las decisiones econdémicas, para
hacer recomendaciones tanto en el ambito concreto de un impuesto, como a
nivel general.

¢ Valoracidn critica del sistema impositivo espafiol y de las lineas existentes en la
Unién Europea, y sus posibles alternativas.

Valoracidn critica del sistema de descentralizacion impositiva espafiol.

Por lo que se refiere a las competencias que trata de desarrollar esta asignatura, podrian
concretarse en las siguientes:

Tabla 6: COMPETENCIAS GENERALES Y ESPECIFICAS:

Competencias genéricas y transversales
e Instrumentales: Capacidad de andlisis y sintesis; capacidad de organizacion y
planificacion; toma de decisiones; comunicaciéon oral y escrita en lengua nativa;
conocimientos de informaética relativos al ambito de estudio; capacidad de gestion de la
informacidn; resolucion de problemas.
e Personales: Trabajo en equipo; razonamiento critico y compromiso ético.
e Sistémicas: aprendizaje autbnomo y adaptacion a nuevas situaciones.

Competencias especificas: Se corresponden con los objetivos previamente detalladas para un
alumno que curse esta asignatura

A continuacion la unidad docente procedié a la revision, actualizaciéon y
adaptacion del Programa Docente de la asignatura a dichos objetivos. En este sentido,
a la hora de seleccionar y organizar los contenidos optamos por agruparlos por bloques
que tuviesen consistencia interna (por el propio contenido, por el tipo de operaciones
gue exigen y por didactica docente), y que, ademas, nos facilitarian el posterior proceso
de disefio de la evaluacion continua. Se comprob6 ademas que el contenido del
programa se adecuaba al peso curricular (9 ECTS) de la asignatura. Asimismo, se
determinaron los materiales y referencias necesarias para su adecuado aprendizaje. Y en
este sentido se considerd conveniente establecer una bibliografia diferenciada a nivel
tedrico y préactico, y categorizada (basica y complementaria), incorporando las paginas

web maés relevantes y de necesario uso para los alumnos.
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El siguiente paso consistio en disefiar la metodologia docente de la asignatura.
Lo que nos planteamos como punto de partida, es que la metodologia a emplear debia
ser coherente con los objetivos planteados, la distribucion de la carga de trabajo
(presencial y autbnoma) establecida para el alumno y con los recursos disponibles para
alcanzarlos. El objetivo del método que buscamos es doble: por una parte, promover la
progresiva autonomia de los estudiantes, y por otra lograr unas clases amenas y
atractivas para el docente y para el alumno. Asi la metodologia a plantear, debe incluir,
tanto el tipo de actividades que haran los profesores (clases magistrales, seminarios,
apoyos virtuales...) como lo que se pedira a los alumnos (trabajos en grupo o

individuales, busqueda de informacion, practicas, debates...).

A continuacién, se recoge la metodologia docente de la asignatura de Sistema

Fiscal Espafiol y Comparado.

Tabla 7: METODOLOGIA DOCENTE PARA LA ASIGNATURA DE SISTEMA
FISCAL ESPANOL Y COMPARADO

La metodologia docente empleada en la asignatura, si bien es eminentemente préctica, cuenta
con un necesario apoyo tedrico que permita el conocimiento y desarrollo adecuado de
cuestiones aplicadas. Asi las clases tedricas tienen como objetivo facilitar a los alumnos la
comprension de la asignatura, y estaran compuestas tanto por clases magistrales como por
seminarios, esto es, exposiciones tedricas por parte de los profesores de la unidad docente o de
expertos externos en la materia.

Por su parte, las clases practicas permitirdn asentar los conceptos teéricos adquiridos,
desarrollando en los alumnos la capacidad de aplicar sus conocimientos a la realidad actual de
nuestro sistema tributario, fomentando su capacidad de razonamiento y analisis. Estas clases
exigen la participacidn activa del alumno. Estaran compuestas por:

- Talleres de resolucion de ejercicios practicos.

- Talleres de aplicaciones tributarias informatizadas.
- Talleres sobre temas de actualidad tributaria

- Tutorias grupales de resolucion de dudas

- Realizacion de trabajos

1.- CLASES TEORICAS:

e Leccién Magistral: Al iniciarse el curso, la unidad docente realizard una exposicion
detallada de los objetivos, organizacién y metodologia docente de la asignatura, y se
instruira al alumno en el adecuado uso de los textos normativos y las fuentes
bibliogréficas (materiales y virtuales), esenciales en el &mbito de esta asignatura, que
permitan al alumno su futuro empleo de forma auténoma. A lo largo del curso, el
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responsable de la unidad docente u otro profesor ofrecera al alumno una visién
global de cada uno de los bloques tematicos que componen la asignatura, resaltando
los aspectos mas relevantes de los mismos, asi como de determinados temas que se
considere oportuno. Se reuniran todos los alumnos que cursen la asignatura (grupo
de mafana y tarde) en un aula.

Seminarios: cada profesor profundizara y desarrollard de una forma concreta y
detallada los conceptos y aspectos abordados en las lecciones magistrales con los
alumnos de su grupo. Se empleard una metodologia participativa.

En algunos casos, estas clases tedricas se veran reforzadas por la invitacion de un
experto del area, ya sea del &mbito universitario, empresarial o de la Administracion,
para que, a modo de conferencia (aproximadamente 1 hora), ilustre a los alumnos sobre
temas de interés que el programa de la asignatura no permita ver en profundidad. Los
alumnos, ademas de asistir, deberan utilizar y aplicar posteriormente en una actividad
especifica las principales ideas extraidas de la misma.

2.- CLASES PRACTICAS:

GRUPOS DE TRABAJO: Al inicio del curso, los alumnos deberan formar grupos
de trabajo de 2 personas, que se mantendran durante los dos semestres académicos.
Esos grupos de trabajo realizaran dos actividades: los talleres de debate de temas de
actualidad y los trabajo en grupo.

Talleres de Practicas: Se realizaran en talleres, de como maximo 20 alumnos cada
uno. Para ello cada grupo, se dividird en dos subgrupos. En los talleres, cada
profesor procedera a la realizacion de casos practicos de liquidacién global de los
principales impuestos estatales del programa de la asignatura. En concreto se
realizaran a lo largo del curso cuatro talleres de practicas, dos dedicados al Impuesto
sobre la Renta de las Personas Fisicas e Impuesto sobre Patrimonio y dos dedicados
al Impuesto sobre Sociedades y al IVA. EIl objetivo de estos talleres es doble: por
una parte, que el alumno trabaje la parte aplicada de la asignatura, potenciando su
participacion en el aula y su capacidad analitica, y por otra, y no menos importante,
se le ensefiara el uso de la legislacion tributaria vigente (Codigo Tributario) para que
asi sea capaz en el futuro de su usarlo, manejarlo e interpretarlo de forma adecuada.
Talleres de aplicacion informatica: Se realizaran en grupos de como méaximo 15-20
alumnos cada uno en las aulas de informatica. Para ello cada grupo se dividira en
dos subgrupos. En estos talleres, el profesor procedera a la realizacion y resolucién
de casos practicos, empleando los programas informaticos oficiales de la Agencia
Tributaria. En concreto se realizaran a lo largo del curso dos talleres, uno en el
primer semestre (que correspondera al IRPF y al IP), y otro en el segundo semestre
(que correspondera al IS). El objetivo de estos talleres es que el alumno aprenda a
manejar el instrumento informético que la Administracion Tributaria pone a
disposicion de los contribuyentes, y asi, ademas de completar la formacién aplicada
del alumno, se le permite familiarizarse con los programas que podra utilizar
igualmente cuando acabe su formacion universitaria.

Talleres de debate de temas de actualidad tributaria: Se realizaran en grupos de
méaximo 20 alumnos cada uno, para lo cual cada grupo, se dividira en dos subgrupos.
La unidad docente seleccionard lecturas, referidas a hechos o acontecimientos
relevantes de la actualidad tributaria, que seran, a través del Campus Virtual, puestas
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a disposicion del alumno, al menos, quince dias antes de la realizacion del taller.
Cada grupo de trabajo debera trabajar esas lecturas y prepararlas, resolviendo las
cuestiones que la unidad docente planteara sobre las mismas, y llevarlas
adecuadamente resueltas por escrito y en soporte informatico. El profesor recogera
el trabajo realizado por cada grupo, y seleccionara al azar uno de ellos para su puesta
en comun en el taller, para iniciar asi un intercambio de ideas entre los participantes.
El objetivo de estos talleres es fomentar el interés por la materia, concienciando al
alumno de su dinamismo y actualidad, a la vez que potenciar su capacidad de
razonamiento critico y comunicacion escrita y oral, asi como el trabajo en grupo.

e Realizacién de trabajos: Cada grupo tendrd que realizar un trabajo que deberan
entregar por escrito al profesor en las fechas preestablecidas. A tal fin, la unidad
docente, al inicio de cada semestre académico, propondra una serie de temas, que
estaran disponibles en el Campus Virtual, para que cada grupo elija uno. El objetivo
de estaactividad es fomentar el trabajo en grupo, valorar la capacidad del alumno de
manejar las fuentes de datos disponibles y su capacidad de expresion escrita.

e Tutoria grupales de resolucién de dudas: La unidad docente establecera cada quince
dias aproximadamente, una hora dedicada a la resolucién de dudas de los alumnos.
A estas tutorias podran acudir libremente los alumnos, que deberan llevar las dudas
concretas para que éstas sean resueltas en estas sesiones. No se trata de repasar
conceptos ya estudiados, sino de la resolucién puntual de cuestiones que generen
confusion al alumno. El objetivo de estas tutorias es facilitar al alumno el
seguimiento de la asignatura e incentivarle a un trabajo diario y continuo de la
misma.

Una vez identificadas las actividades a desarrollar por nuestros alumnos en la
asignatura a lo largo del curso, el siguiente paso fue estimar el factor de
presencialidad/trabajo autonomo de las mismas. Es decir, distribuir los tiempos de
esfuerzo del alumno entre el tiempo presencial y el tiempo no presencial requerido para
la realizacion de cada una de las actividades propuestas. Para ello se estimé la carga
global del alumno en 270 horas de trabajo (9 ECTS por 30 horas de trabajo del alumno
por ECTS), y se procedié después a distribuirlas entre el trabajo presencial y el

autonomo, de la siguiente forma:
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Cuadro 5 : Calculo de las horas de trabajo presencial y de trabajo autonomo

HORAS HORAS,TRABAJO TOTAL
PRODUCTOS PRESENCIALES AUTONOMO

LECCION MAGISTRAL 8 13,2 21,2
SEMINARIOS 34 68 102
TRABAJOS (INDIVIDUAL O

GRUPO) 8 20 28
TALLERES DE PRACTICAS 8 16 24
TALLERES DEBATE 4 10 14
TALLERES 4 4.8 8,8
INFORMATICOS

TUTORIAS GRUPALES 12 12 24
PRUEBAS PARCIALES 6 12 18
PRUEBA FINAL 6 24 30
TOTAL 90 180 270

Fuente: Elaboracion propia

Una vez se obtuvo una primera estimacion del tiempo de trabajo que se iba a
pedir que realizasen los alumnos (horas de trabajo auténomo), y el que los propios
profesores iban a llevar a cabo (horas de trabajo presencial), se procedié a realizar una
serie de comprobaciones, antes de continuar con el disefio de la asignatura. En concreto

nos planteamos las siguientes cuestiones:

1) ¢Era realista la propuesta? (Se podia llevar a cabo, dados los recursos -
humanos y materiales - de los que se disponia?

2) ¢Estaba proporcionada la carga de trabajo con los objetivos de la asignatura y
con su peso en el Plan de Estudios? Basicamente, esto exige que el nimero de

horas cumpla la proporcion 1 ECTS = 30 horas.

3) ¢Cual es el peso de la actividad presencial respecto al trabajo autonomo? Con
caracter general, un porcentaje adecuado seria en torno al 35% de
presencialidad, lo que supone que el nimero de clases no superasen las 10
horas por cada crédito que se imparten actualmente. En este caso se situaba en
un 33,33%.

4) Dentro del trabajo presencial, ¢se fomenta suficientemente la “metodologia

interactiva”?, ¢Cual es el peso de las clases teoricas - leccion magistral y
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seminarios - respecto al resto de actividades?, ¢Se esta produciendo de verdad

un cambio hacia el aprendizaje centrado en el alumno?

5) ¢Cudl es la carga en horas de clase que tendran que asumir los profesores que
imparten la asignatura? Este nimero se vera modificado en dos direcciones: se
reduce en la medida en que incrementamos el uso de la leccion magistral (gran
grupo) y se incrementa en la medida en que utilizamos talleres y otras

actividades dirigidas a un nimero mas reducido de alumnos (subdivisiones del
grupo).

Una vez revisados y comprobados todos estos aspectos, se procedié a establecer
los criterios de evaluacion del aprendizaje de la asignatura. Como ya apuntamos
anteriormente, consideramos que en el actual sistema de aprendizaje es imprescindible
la evaluacion continua, y es el momento de definirla (detallar su composicion) y
valorarla en el peso global de la calificacion del alumno. Se consideré adecuado que el
peso de la evaluacion continua en el total de la evaluacion fuese del 50%, si bien se
desea incrementar progresivamente este porcentaje, en los cursos venideros, hasta

alcanzar en torno al 65-70% de la calificacion global.

Finalizadas las etapas anteriores se elaboré un cronograma detallado de todas
las actividades que se iban a realizar a lo largo del curso, y su distribucion temporal, es
decir, un Plan del Curso. Hay que tener en cuenta que, si bien este cronograma debe
tener cierta flexibilidad y capacidad de adaptacion a cualquier situacion o circunstancia
de caracter imprevista, es importante su elaboracion porque permite una mayor

coordinacion de la docencia entre todos los profesores que imparten la asignatura.

Para poder organizar y desarrollar la actividad docente como se esta
describiendo, es imprescindible la disponibilidad y el uso de uno de los principales
instrumentos del nuevo modelo de aprendizaje: las nuevas tecnologias. Y en este
sentido, el papel que juega el Campus Virtual es fundamental como espacio de
intercomunicacién entre el alumno y el profesor, asi como entre el alumno y la Facultad.
A través del Campus el alumno tiene acceso a toda su informacion académica
personalizada: expediente, asignaturas y créditos en curso, horario de clases, fechas de
examenes y de revision, datos de contacto (despacho, correo electronico y teléfono) de

sus profesores, calificaciones obtenidas, etc. Por su parte, los profesores ponemos a
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disposicion del alumno el material docente que consideramos mas conveniente;
esquemas, casos practicos, lecturas y bibliografia complementaria, enlaces a paginas
web de interés, normas para la elaboracion de trabajos, ejercicios adicionales..., y
ademas disponemos de unos servicios en linea que nos permiten abrir foros de debate
con nuestros alumnos sobre temas de interés o actualidad relacionados con la asignatura
o publicar en el tablon de anuncios todas aquellas fechas y/o actividades que resulten de
interés para ellos. A través del Campus ademas, el profesor interactda con sus alumnos
en lo que al sistema de evaluacion se refiere: anuncia la realizacion de las diferentes
pruebas, publica los resultados e incorpora comentarios personalizados para cada una de
ellas, destacando los aspectos positivos asi como aquellas cuestiones concretas que el

alumno debe mejorar.
5.- Conclusiones

La Universidad espafiola se enfrenta sin duda a un gran reto, pero al mismo
tiempo apasionante: su adaptacion al Espacio Europeo de Ensefianza Superior. Este
cambio debe percibirse como algo claramente positivo, pese a que muy humana y
natural la actitud inicial de oposicién al cualquier cambio. Y ello por varios motivos.
Primero, porque el EEES va a fomentar la movilidad tanto de alumnos como de
profesores, asi como el reconocimiento internacional de las titulaciones. En segundo
lugar, porque abre un proceso de reflexion y revision profunda de la metodologia
docente que venimos aplicando en nuestras asignaturas. Y en tercer y ultimo lugar,
porque potencia una formacion en la que no sélo es importante adquirir unos
conocimientos (que sin duda es uno de los principales objetivos de la formacion
universitaria) sino también unas competencias habilidades, que facilitaran a los
alumnos su insercion laboral primero, y el exitoso desempefio de su actividad
profesional después. Si las Universidades espafiolas (tato a nivel institucional como a
nivel de profesores y alumnos) somos capaces de afrontar este reto de forma exitosa,

habremos conseguido mejorar la calidad de nuestra formacidn superior.

El Area de Economia Publica de la Universidad CEU San Pablo, en linea con la
politica seguida a nivel institucional, ha hecho este curso una apuesta decidida por este
cambio metodoldgico, al solicitar que la asignatura Sistema Fiscal Espafiol y comparado

fuese una asignatura piloto en la Facultad de Econdémicas .Si bien es cierto que la
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dindmica de trabajo que se venia siguiendo en los Ultimos cursos en esta asignatura
facilitaba esta adaptacion, ha sido necesario realizar un esfuerzo adicional y un
replanteamiento global de la misma. En definitiva, se han revisado los objetivos
formativos perseguidos en la asignatura, especificAndolos no s6lo en términos de
contenidos, sino también de competencias y habilidades; se ha revisado tanto el
programay la bibliografia recomendada en la misma; se ha reestructurado la asignatura,
teniendo en cuenta no solo el trabajo presencial, sino también el autbnomo por parte de
los alumnos; se han definido las actividades que permiten al alumno alcanzar esos
objetivos preestablecidos; y se ha definido un nuevos sistema de evaluacion, en el que el
peso fundamental corresponde al trabajo continuado del alumno y donde la valoracion

de la prueba final es menor que en el pasado.

El resultado de esta experiencia puede calificarse sin duda de muy positiva, no
s6lo en lo que la trabajo conjunto de los profesores de la unidad docente se refiere, sino
también desde el punto de vista de los alumnos. Podemos afirmar que los alumnos han
aprendido mas y mejor que en afios anteriores. No todo ha sido, sin embargo, positivo,
pues hay que reconocer que al alumno de quinto curso, acostumbrado a una forma de
estudiar, le ha costado un poco adaptarse a esta hueva metodologia de trabajo. Por otro
lado, hay que reconocer que la carga de trabajo para la unidad docente ha sido mas
elevada que en afios anteriores, si bien se espera que de cara al proximo cusro, ésta sea

mucho menor, pues ya esta hecho el disefio basico de la asignatura.

Y como experiencia piloto que es, al final de curso, se realizara una valoracion
global de la misma, para revisar, modificar y/o adaptar aquellas cuestiones que se
considere pueden permitir mejorar el desarrollo de la asignatura de cara a proximos

Cursos.

6.- Bibliografia
- Adell, J. (2001): El fomento de las nuevas tecnologias aplicadas a la formacion
presencial y a distancia en la Universidad, comunicacion presentada en el
primer Congreso de Nuevas Tecnologias, organizado por la Universidad

Cardenal Herrera.

28



Alba Pastor, C. (2004): Viabilidad de las propuestas metodoldgicas derivadas
de la aplicacion del Crédito Europeo por parte del profesorado de las
universidades espafiolas, vinculadas a la utilizacion de las TICS en la docencia
y la investigacion, Programa de Estudios y Analisis, Proyecto EA2004-0042,
Direccion General de Universidades, Ministerio de Educacion y Ciencia.

Amat Salas, O. (1994): Aprender o ensefiar. Ed. Gestion 2000, Barcelona
Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion ANECA (2003):
Memoria de Actividades. Apartado 2. Actividades de Evaluacién. Primer
semestre, pp. 24-50.

Aparicio, F. (1994): La calidad de la ensefianza superior y otros temas
universitarios, Universidad Politécnica de Madrid, ICE, Rugarte, Madrid.
Barroso Osuna, J. (2003): “Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion y la Formacion del Profesorado Universitario”, 11l Congreso

Internacional Virtual de Educacion, Abril. http://www.cibereduca.com

Barruso, B. y Menéndez, E. (2003): Las Nuevas tecnologias como complemento
a la ensefianza universitaria de caracter presencias. 111 Congreso de Aplicacion
de las Nuevas Tecnologias en la Docencia presencial y E-Learning, 14 y 15 de
octubre. Valencia.

Beard, R. (1976): Teaching and Learning in Higher Education, Ed. Pguin Books
LTD, Inglaterra.

Becker, W.E. (1997): “Teaching Economics to Undergraduates”, Journal of
Economic Literature, 35 (septiembre), vol. XXXV, pp. 1347-1373.

Benedito, V. (Coord.) (1992): La formacion del profesorado universitario, Ed.
Ministerio de Educacién y Ciencia, Madrid.

Benedito, V. et al (1995): La formacion universitaria a debate. Andlisis de
problemas y planteamientos de propuestas para la docencia y la formacion del
profesorado universitario, Ed. Universitat de Barcelona, Barcelona.

Benito Gomez, M. y Ovelar Beltran, R. (2005): Impacto de las TIC y del
proceso de convergencia al EES en el profesorado universitario. Observatorio
de  E-Learning. Universidad del Pais Vasco. Disponible en

http://creativecommons.org/licenses/by/2.5/es/

29



Benzina, C. y Christ, P. (1997): “A survey of Teaching Methods Among
Economics Faculty”, Journal of Economic Education, spring, 28,2, pp. 182-188.
Birkenbihl, M. (1990): Formacion de formadores. Ed. Paraninfo, Madrid.
Bologna(1999):http://europa.eu.int/comm/education/socrates/erasmus/bologna.p
df

Bricall, J.M. et al (2000), Informe Universidad 2000. Ed. Conferencia de
Rectores de las  Universidades  espafiolas  (CRUE), Madrid.

(http://www.crue.upm.es/informeuniv2000.html).
Cabrera, A. Flor (2003), Evaluacién de la formacion. Ed. Sintesis, Madrid.

Chamorro Plaza, M.C. y Sanchez Delgado, P. (2005): Iniciacion a la docencia
universitaria. Manual de ayuda, Instituto de Ciencias de la Educacion,
Universidad Complutense de Madrid, Madrid.

Comisién Europea (2001): “Hacer realidad un Espacio Europeo del aprendizaje
permanente”, COM(2001) 678 final, Bruselas.

------ (2003a): “Educacion y formaciéon 2010:urgen las reformas para coronar
con éxito la estrategia de Lisboa”, COM(2003) 685 final.

------ (2003b): “El papel de las universidades en la Europa del conocimiento”,
COM(2003) 152 final.

------ (2005a): “Movilizar el capital intelectual de Europa: crear las condiciones
necesarias para que las universidades puedan contribuir plenamente a la
estrategia de Lisboa”, COM(2005) 152 final, Bruselas.

------ (2005b): “Trabajando juntos por el crecimiento y el empleo.
Relanzamiento de la estrategia de Lisboa”, COM(2005) 24, Bruselas.

------ (2005c): “Modernizar la educacion y la formacion: una contribucién
esencial a la prosperidad y a la cohesién social en Europa”, COM(200%) 549
final/2, Bruselas.

Consejo de Coordinacion Universitaria (2002), “Informe Anual de la Tercera
Convocatoria” en Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las
Universidades.

------ (2002), “La evaluacion institucional: concepto y método”. Documento de
Trabajo enmarcado en el Plan de Calidad de las Universidades. Secretaria

General.

30



CRUE (2003): “Declaracion de la Conferencia de Rectores de las Universidades
Espariolas (CRUE) sobre el espacio Europeo de Educacion Superior”. Mimeo.
Daniel, J.I. (1999): “Computer Arded Instructions on World WideWeb: The
Tirad Generation”, Journal of Economic Education, Fall, vol. 30, 2, pp. 163-
174.

De Juan Herrero, J. (1996): Introduccion a la ensefianza universitaria. Didactica
para la formacion del profesorado, Ed. Dikinson, Madrid.

De la Cruz Tomé, M.A. (1999): “Modelo de profesor y modelo de formacién”,
en Hornilla, T. (Coord.): Formacion del profesorado universitario y la calidad
de la ensefianza, Universidad del Pais Vasco, Zarautz, pp. 229-256.

De Miguel Diaz, M. (dir.) (2004): Adaptacion de los Planes de Estudio al
proceso de convergencia europea, Ministerio de Educacion y Ciencia, Madrid.
De Pablos, J. y Gortari, C. (1992): Las nuevas tecnologias de la informacién en
la educacion, Ed. Alfar, Sevilla.

Docampo, D. (2004): “Innovaciones en las tecnologias educativas y su
influencia en el nuevo rol del profesor”, en Michavilla,F. y Martinez, J. (eds.):
La profesion del profesor de universidad, Comunidad de Madrid.

Durkheim, E. (1982): Historia de la Educacion y de las Doctrinas Pedagogicas.
La evolucion pedagdgica en Francia, Ed. La Piqueta, Madrid.

------ (1989): Educacion y Sociologia, Ed. Hurope, S.A., Barcelona.

Fages, R. (2003): “Hacia el Espacio Europeo de Ensefianza Superior”, Boletin
de Educacion Superior, 25, CRUE, enero 2003.
(http://www.crue.org/Bolet_educ_ESP25.htm

Feuillete, I. (1989): Le Nouveau Formatear, Ed. Dos, Paris.

Fondos Garrido, M. (2003). Formacion basada en las tecnologias de la
informacién y comunicacién: Analisis didactico del proceso de ensefianza-
aprendizaje. A. Gonzalez Soto (dir.). tesis Doctoral. Universitat Rovira i Virgili.
ISBN 84-689-2409-1.

Gairin Sallan, J. (2005): “Nociones de desarrollo curricular. El crédito
europeo”, en Chamorro Plaza, M.C. y Sanchez Delgado, P., Iniciacion a la
docencia universitaria. Manual de ayuda, Instituto de Ciencias de la Educacion,
Universidad Complutense de Madrid, Madrid, pp. 45-82.

31



Garcia Aretillo, L. (2005): “El cambio de rol y la formacion del profesorado”.
BENED (Boletin Electronico de Noticias de Educacion a Distancia), num. 61.

Disponible en http://www.uned.es/catedraunesco-ead/bened/bened61.html

Garcia Carrasco, J. (coord.) (1997): Educacién de adultos. Ed. Ariel.Barcelona
Garcia Nieto, N. (2005): “La funcién tutorial del profesorado universitario” en
en Chamorro Plaza, M.C. y Sanchez Delgado, P., Iniciacion a la docencia
universitaria. Manual de ayuda, Instituto de Ciencias de la Educacion,
Universidad Complutense de Madrid, Madrid, pp. 281-308.

Gonzalez Soto, A.P. y Sanchez Delgado, P. (2005): “;Qué sabemos de como
aprenden nuestros alumnos en la Universidad?”, en Chamorro Plaza, M.C. y
Sanchez Delgado, P., Iniciacion a la docencia universitaria. Manual de ayuda,
Instituto de Ciencias de la Educacién, Universidad Complutense de Madrid,
Madrid, pp. 11-44.

“Guia del Espacio Europeo de Ensefianza Superior” (2006), Ed. Comunidad de
Madrid

Hartman, K. Et al. (1991) : « Patterns of Social Interaction and Learning to
Write : Some Effects of Network Technologies », Written Comunication, 8,
enero, pp. 79-113.

Hernandez, F. Y Sancho, J.M. (1989): Para ensefiar no basta con saber la
asignatura, Ed. Laia, Barcelona.

Hernandez Franco, V. y Torres Lucas, J. (2005): Informe Técnico: La Accion
Tutorial en la Universidad. Universidad Pontificia Comillas de Madrid.
Hernandez Hernandez, P. (1989): Disefiar y ensefiar. Teoria y técnicas de la
programacion y del proyecto docente, Ed. Narcea, Madrid.

Hornilla, T. (Coord.) (1999): Formacion del profesorado universitario y la
calidad de la ensefianza, Universidad del Pais Vasco, Zarautz.

Illueca, L. (1968): Evaluacion y control del rendimiento de los alumnos, Ed.
Cissa, Madrid.

Llano, A. (2003): Repensar la Universidad. La Universidad ante lo nuevo, Ed.
Internacionales Universitarias, Madrid.

Lopez, M. (2001): La evaluacion del aprendizaje en el aula. Ed. Edelvives,
Madrid.

32



Manning, L.M. (1996): “Economics on the Internet: Electronic Mail in the
Classroom”, Journal of Economic Education, summer, vol. 27, 3, pp. 201-204.
------ (1999): “Comment to Promoting Active-Student Learning Using the World
Wide Web in Economic Courses”, Journal of Economic Education, summer,
vol. 30, 3, pp. 289-291.

Marcelo Garcia, C. (1994): Formacion del profesorado para el cambio
educativo, Ed. Promociones y Publicaciones Universitarias, Madrid.

Martinez Torre-Enciso, I. (2006): Proyecto Docente e Investigador en Direccion
Financiera y Contabilidad, Universidad Autonoma de Madrid, octubre 2006.
Medina Rubio, R. (2005): “Misiones y funciones de la Universidad en el
Espacio Europeo de Ensefianza Superior”, Revista Espafiola de Pedagogia, n°
230.

Mena Marchan, B. et al. (1996): Didactica y nuevas tecnologias en educacion,
Ed. Escuela Espafiola, S.A., Madrid.

Ministerio de Educacion Cultura y Deportes (2002): Plan Nacional de
Evaluacién de Calidad de las Universidades (PNECU). Informe final en
http://www.mec.es/consejou/calidad.

------ (2003): La integracion del Sistema Universitario espafiol en el espacio
europeo de ensefianza superior, Documento-marco, febrero.

Ministerio de Educacion y Ciencia (2006): La organizacién de las ensefianzas
universitarias. Documento de Trabajo, 26 de septiembre 2006.

Mora, J.G. (1989): La demanda de educacion superior, Ed. Consejo Superior de
Universidades, Madrid.

------ (1991): Calidad y rendimiento de las instituciones universitarias, Ed.
Consejo de Universidades, Madrid.

------ (2003): “La mejora de la eficacia de la ensefianza superior en el Nuevo
contexto europeo”, Papeles de Economia Espariola, 95, pp. 188-194.

“Normas de Organizacion y Funcionamiento de la Universidad CEU San
Pablo”, aprobadas por el Patronato de la Universidad los dias 9 de abril de 2003
y 13 de febrero de 2004.

Olivier, J.M. (1973): The Principles of Teaching Economics, Ed. Heinemann,
London.

33



“Orientaciones generales del Vicerrectorado de Ordenacion Académica y
Profesorado para la Adaptacion de la Universidad CUE San Pablo al Espacio
Europeo de Educacion Superior” (2006), Documento de Trabajo, noviembre
2006.

Parejo Gamir, J.A. (2005): La Universidad San Pablo CEU ante el Espacio
Europeo de Ensefianza Superior, Discurso del rector en el Solemne Acto de
Apertura del Curso 2005-2006, Universidad CEU San Pablo, 6 de octubre,
Madrid.

Pérez Esparrells, C. (2005): Proyecto Docente e Investigador en Economia
Aplicada. Universidad Autonoma de Madrid, mayo 2005.

Pujol, J. y Fons, J.L. (1978): Los métodos en la ensefianza universitaria. Ed.
EUNSA, Pamplona.

Quintanilla, M.A. (1995): “Nuevas ideas para la Universidad”. Revista de
Educacion, 308, pp. 131-140.

Rodriguez Neira, T. (1999): Teorias y modelos de ensefianza. Posibilidades y
limites, Ed. Milenio, Lleida.

Rosales, C. (1990): Evaluar es reflexionar sobre la educacion, Ed. Narcea,
Madrid.

Romero, D. (2003): “La ensefianza de la Economia: algunas reflexiones sobre la
metodologia y el control de la actividad docente”, Serie Documentos, 4/03. Ed.
Instituto de Estudios Fiscales, Madrid.

Salinas Ibafiez, J. (2004): “Cambios metodologicos con las TIC. Estrategias
didacticas y entornos virtuales de ensefianza-aprendizaje”. Borddn, vol. 56, num.
3y 4, pags. 469-481.

Sanchez Delgado, P. (2005): “Estrategias de motivacion del alumno en la
universidad”, en Chamorro Plaza, M.C. y Sanchez Delgado, P., Iniciacion a la
docencia universitaria. Manual de ayuda, Instituto de Ciencias de la Educacion,
Universidad Complutense de Madrid, Madrid, pp. 105-134.

Sangra, A. (2001): “La calidad en las experiencias virtuales de educacion
superior”. Revista electronica de la UQOC, Barcelona,

www.uoc.edu/web/esp/art/uoc/0106024/sangra.html.

34



Sastre Garcia, M. (2005): Proyecto Docente e Investigador en Economia
Aplicada, Universidad Complutense de Madrid.

Siegfried, J. (1995): “Trenes in Undergraduate Economic Negrees: a 1993-94
Update”, Journal of Economic Literature, summer, 26 pp. 282-287.

Siegfried, J. y Fels, R. (1979): “Research on Teaching College Economics: A
Survey”, Journal of Economic Literature, 17, septiembre, pp. 923-9609.

Simkins, S.P. (1999): “Promoting Active-Student Learning Using the Word
Wide Web in Economic Courses”, Journal of Economic Education, summer,
vol. 30, 3, pp. 278-291.

Tenbrink, T. (1981): Evaluacion: guia practica para profesores. Ed. Narcea,
Madrid.

“Valoraciones de los créditos actuales en términos ECTS” (2006) aprobadas por
la Comisién Permanente del Consejo de Gobierno de la Universidad CEU San
Pablo, durante el mes de octubre de 2006, disponibles en el Portal del profesor
de la Universidad.

Vazquez, G. (1975): Técnicas de trabajo en la Universidad, Ed. EUNSA,
Pamplona.

Zabala, A. (1995): La practica educativa. Como ensefar, Ed. Grad, Barcelona.
Zabalza, M.A. (2003): Competencias docentes del profesorado universitario.

Calidad y desarrollo profesional, Ed. Lancea, Madrid.

Legislacion

Ley Organica 11/1983, de 25 de agosto, de Reforma Universitaria. (LRU) (BOE
nam. 20, de 1 de septiembre de 1983.

Ley Orgénica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades.(LOU) (BOE nam.
307, de 24 de diciembre de 2001.

R.D. 1947/1995, de 12 de diciembre, por el que se establece el Plan Nacional de

Evaluacion de la Calidad de las Universidades.

35



- R.D. 408/2001, de 20 de abril, por el que se establece el 11 Plan de calidad de las
Universidades. (BOE nim. 96, de 21 de abril de 2001).

- R.D. 1044/2003, de 1 de agosto, por el que se establece el procedimiento para la
expedicion por las Universidades del Suplemento Europeo al Titulo. (BOE nam.
218, de 11 de septiembre de 2003).

- R.D. 1125/2003, de 5 de septiembre, por el que se establece el sistema europeo
de créditos y el sistema de calificaciones, en las titulaciones universitarias de
carécter oficial y validez en todo el territorio nacional. (BOE nim. 224, de 18 de
septiembre de 2003).

- R.D. 55/2005, de 21 de enero, por el que se establece la estructura de las
ensefianzas universitarias y se regulan los estudios oficiales de Grado. (BOE
num. 21, de 25 de enero de 2005).

- R.D. 56/2005, de 21 de enero, por el que se regulan los estudios universitarios
oficiales de Postgrado. (BOE num. 21, de 25 de enero de 2005).

Paginas web utilizadas:

http://www.crue.org/Bolet educ ESP25.htm

http://www.eees.ua.es/documentos/declaracion sorbona.htm

http://www.crue.org/apadsisuniv.htm

http://www.crue.org/mensajeconvESP.htm

http://www.unige.che/eua/En/Activities/General Assembly/SAL Message Final E.pdf

http://www.crue.org

http://www.crue.org/pdf/DeclaracionBerlin2003.pdf

http://www.crue.org/espaeuro/encuentros/credito.pdf

http://www.crue.org/espaeuro/suplemento-vigo202 .pdf

http://www.bologna-bergen2005.n0

http://www.uclm.es/espacioeuropeoes/EspaEEES/pdf/proceso bolonia.pdf

36



LOS PROFESORES UNIVERSITARIOS Y EL ESPACIO
EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

JUAN JOSE MIJANGOS DEL CAMPO
e-mail: juanjo.mijangos@ehu.es

MIREN BARRENETXEA AYESTA
e-mail: miren.barrenetxea@ehu.es
BEATRIZ AMENABAR BEITIA

e-mail: beatriz.amenabar@ehu.es

Departamento de ECONOMIA INDUSTRIAL
UNIVERSIDAD DEL PAiS VASCO/EUSKAL HERRIKO UNIBERTSITATEA
Area tematica: Espacio Europeo de Educacion Superior.
Resumen

En este inicio de siglo XXI, la construccion de espacios supranacionales de educacién superior es una realidad. El
Espacio Europeo de Educacion Superior va tomando forma en las distintas declaraciones: Sorbona, Bolonia, Praga,
Berlin y Bergen; y se sefiala el 2010 como momento de convergencia. También Latinoamérica intenta crear su propio
espacio de educacion superior y a su vez impulsar el Espacio Comun de Educacion Superior de América Latina, el
Caribe y la Unién Europea.

Pero, ¢qué estan haciendo las universidades?, ;en qué momento de adaptacion se encuentran?, ;esta el profesorado
preparado para adaptar las titulaciones a las exigencias del Espacio Europeo de Educacion Superior?

En la comunicacion se presenta la experiencia de un grupo de profesores de economia en el proceso de adaptacion,
explicando el modelo utilizado, los resultados obtenidos y los puntos fuertes y débiles del mismo.

Palabras clave: Educacion Superior, Espacios Supranacionales, Universidad, Competencia profesional,
Transferencia de créditos.

Abstract

At the beginning of the 21st Century the construction of supranational space for higher education could be said to be
a fact. The European Space for Higher Education is actually being shaped trough a wide range of declarations like the
Sorbonne, Bologne, Prague, Berlin and Bergen declarations. Furthermore, the year 2010 is considered to be the target
date to achieve convergence. Besides, Latin America is not only striving to create its own space for Higher Education
but also trying to foster a Common Space for Higher Education in Latin America, the Caribean Area and the
European Union.

But there are several questions to be answered: What stage of the adaptation process are they at?, Are lecturers really
qualified to adapt the University degrees to the demands of the European Space for Higher Education?

This article is actually focused on the experience of a group of lecturers in economics concerning the adaptation
process, and it explains in depth the model used, together with the results obtained and its strength and weakness.

Key words: Higher Education, Supranational Spaces, University, Professional Competence, Credit
Transfer



1. Contexto general

En este inicio de siglo XXI, la construccién de espacios supranacionales de educacion
superior es una realidad. A nivel europeo se puede decir que el Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) va tomando forma en las distintas declaraciones: Sorbona
(1998), Bolonia (1999), Praga (2001), Berlin (2003) y Bergen (2005). A lo largo de este
proceso los ministros europeos de educacion instan a los Estados que participan en el
mismo a implantar distintas actuaciones, entre las que se pueden citar, las de establecer
un sistema de titulaciones basado en dos ciclos, introducir el suplemento al titulo como
una herramienta que facilita la comprensién y comparacion de las titulaciones;
establecer un sistema comun de transferencia de créditos, European Credit Transfer
System (ECTS), fomentar la movilidad, impulsar la cooperacién europea para garantizar
la calidad y desarrollar criterios y metodologias educativas comparables, potenciar el
aprendizaje a lo largo de la vida, considerar el rol activo de las Universidades e
instituciones de educacion superior en el proceso de convergencia y promocionar en el

exterior el atractivo del EEES.

El proceso de Bolonia, que fija el afio 2010 como momento de convergencia, crea el
marco para una reflexion profunda sobre la estructura, contenidos, titulos y materias;
ofrece un cambio de perspectiva en la educacion pasando del enfoque de la ensefianza al
del aprendizaje, plantea la modificacién o replanteamiento de métodos y sistemas de
evaluacion, ofrece transparencia del sistema de titulos, facilita el reconocimiento
académico y de cualificaciones profesionales, potencia la movilidad de estudiantes y
profesores y obliga a organizar las titulaciones basandose en un sistema comudn de

transferencia de créditos.

Por su parte, América Latina, también esta inmersa en la construccion de un Espacio
Latinoamericano de Educacion Superior cuyo referente basico es el proceso de Bolonia
(Veracruz, 2003). Pero, a diferencia de Europa, todavia no es posible lograr la
concordancia entre los actores politicos e institucionales para avanzar a un ritmo
similar en el proceso. América Latina, ademas, se plantea una doble convergencia, por
un lado, en el interior del continente, con el Espacio Latinoamericano de Educacion
Superior y, por otro lado, una convergencia entre regiones, con América Latina, el

Caribe y la Union Europea.



Es en la tercera cumbre de jefes de estado y de gobierno de América Latina, el Caribe y
la Unidn Europea celebrada en Guadalajara en 2004, en la que se fortalece la idea de
construir un espacio comun de educacién superior entre América Latina, el Caribe y la
Unién Europea. Posteriormente, en la segunda reunién de ministros de educacion
superior de Ameérica Latina, el Caribe y la Union Europea, celebrada en Ciudad de
México en 2005, se ratifica el compromiso de los jefes de estado y de gobierno de
promover la creacion del Espacio Comun de Educacién Superior ALCUE-UEALC para
el 2015.

Uno de los principales instrumentos para la construccion de espacios supranacionales de
educacion superior es el de establecer un sistema de transferencia de créditos. Esta
unidad garantiza un sistema compartido de medida del haber académico del alumno. El
sistema de transferencia de créditos supone reordenar el pensamiento del profesor,
centrandose éste en la actividad de aprendizaje del alumno y en la carga de trabajo que
debe realizar el mismo para el logro de los objetivos del programa, objetivos que deben
ser especificados, preferiblemente, en términos de resultados del aprendizaje vy
competencias a ser adquiridas. En el caso del EEES, en cada curso (2 semestres) un
estudiante puede cursar un méaximo de 60 créditos ECTS (1 crédito ECTS corresponde a

25-30 horas de trabajo del alumno).

Aprovechando el momento actual en el que las Universidades se ven inmersas en un
proceso de adaptacion, tanto de titulaciones como de métodos de ensefianza-
aprendizaje, el profesor se ve en la necesidad de reflexionar sobre los cambios que
requiere introducir en su docencia. La reflexion ira acompafada de la elaboracion de
protocolos docentes de las distintas asignaturas, la puesta en practica de los mismos y la
revision posterior con el objetivo de ir mejorando el proceso. Consideramos que es un
momento adecuado para comenzar a trabajar en equipos docentes, crear “alianzas” con
equipos de otras asignaturas e impulsar una vision conjunta de la titulacion centrada en

la consecucion de un perfil de egresado.



2. Un modelo para la adaptacion de las titulaciones al Sistema Europeo de

Transferencia de Créditos
2.1. Modelo propuesto y definicion de competencia

El modelo que se elige establece que el centro de atencion en la planificacion didactica
son las competencias que debe adquirir el estudiante, rompiendo el concepto tradicional
lineal del profesorado: contenidos, métodos de ensefianza y sistemas de evaluacion.
Segun este modelo, las modalidades, los métodos de ensefianza y los sistemas de
evaluacion se definen paralela e integradamente en funcién de las competencias u

objetivos a alcanzar (De Miguel, 2006).

Modalidades | Métodos

Sistemas de
evaluacion

De Miguel (2006), p. 18

Se define la competencia como la capacidad para enfrentarse con garantia de éxito a una
situacion problematica en un determinado contexto. Una vez delimitadas las
competencias a alcanzar, la siguiente cuestion que se ha de decidir es la de establecer las
modalidades de ensefianza que se van a tener en cuenta a la hora de impartir una
materia, siendo a su vez, la primera decision, la distribucién del tiempo entre horas
presenciales y no presenciales. A continuacion, se ha de decidir sobre los métodos que

el profesor empleara para su ejecucién, dado que una misma modalidad se puede llevar



a cabo con distintos procedimientos. Por ejemplo, un seminario se puede desarrollar
mediante el estudio de un caso, la resolucidn de un problema o el trabajo colaborativo

entre los alumnos.

En nuestra aplicacion del modelo no diferenciamos tan categéricamente entre
modalidades y métodos, ya que en algunos casos tenemos bastantes limitaciones tanto
de recursos fisicos como humanos para plantearnos una gran amplitud de las mismas.
En algunas titulaciones, los grupos son todavia muy numerosos, superando en mas de
un caso el centenar de alumnos y también existe un problema de aulas para organizar
actividades en horas aparte de las asignadas. Por otro lado, incluyendo el término
tareas, nos acercamos mas al lenguaje de todos los profesores y el plan docente es mas
sencillo de elaborar. Entendemos por tarea la propuesta de trabajo que propone,
normalmente, un docente a un estudiante con la finalidad de que éste trabaje

competencias propias del plan docente.

El modelo, en pocas palabras, consiste en repensar las asignaturas en base a

competencias. Se trata de reflexionar sobre:

e Las competencias del Perfil de la Titulacién

e Las competencias Transversales de la Titulacion
e Las competencias Especificas de la Asignatura

El establecimiento de competencias potencia, entre otras cosas, que los profesores
hagan un esfuerzo de planificacién con una vision de conjunto de la titulacion, siendo
mas conscientes de su interdependencia, y reflexionen y redisefien, si fuera necesario,
las asignaturas para que contribuyan de la manera mas eficaz posible a su consecucion.
En definitiva, se trata de que entre todas las asignaturas que componen el plan de la

titulacién se consiga que el alumno adquiera las competencias del perfil de la titulacion.

Una vez establecidas estas competencias, los profesores de cada asignatura han de
planificar una serie de tareas y actividades para la consecucion de las competencias

tanto especificas como transversales.

Y, por ultimo, se ha de planificar la evaluacién por competencias, fijando un conjunto

de instrumentos para evaluar el nivel de adquisicion de cada una de las competencias.



Si bien el proceso de adaptacion al Espacio Europeo de Educacion Superior exige
pensar en términos de competencias, esto no significa que este enfoque esté exento de
criticas. Hay autores (Bolivar, 2005; Laval, 2004) que sefialan que, aparte de estar
lastrado por su origen empresarial y tener el peligro de convertirse en una “nueva
moda”, el disefio de los programas en términos de competencias no es un invento nuevo

y recuerda en gran medida a la programacion por objetivos.

Por otro lado, al aplicar este enfoque hemos de tener cuidado de no centrarnos
exclusivamente en el “saber hacer”, entendido como destreza o habilidad técnica de
actuacion, de forma que apliquemos el efecto péndulo de pasar de estar centrados en los
conocimientos a centrarnos en las habilidades técnicas. En este sentido compartimos la
opinion de Bolivar (2005) cuando sefiala que “una formacion integral de los
profesionales — por parte de la Universidad — debiera incluir, al menos, tres grandes
componentes: a) conocimientos especializados del campo en cuestién, b) habilidades

técnicas de actuacion y c) un marco de conducta en la actuacion profesional” (p. 95).

Este dltimo aspecto consideramos que es también de una importancia vital en una
profesion como la nuestra y por lo tanto, creemos que seria bueno aprovechar el
momento actual de disefio de titulaciones para incluir la ética profesional en los nuevos
planes de estudios. En este sentido son interesantes los ejemplos de innovacion, como el
impulsado por el grupo de innovacion docente en educacion en valores de la
Universidad Politécnica de Valencia (GREVOL), que para la consecucion de estas
competencias, dentro de las distintas asignaturas que componen el plan docente,

proponen la utilizacién de dilemas morales

2.2. Comenzar poco a poco: Aplicacion a asignaturas actuales. Elaboracion de la

guia de titulacion y elaboracion de propuestas de titulos de grado y master.

Comenzamos por lo local para después pasar al &mbito de la titulacion. Los equipos
docentes de las distintas asignaturas ‘“actuales” confeccionan una propuesta de
curriculum de manera homogénea y similar por todos los participantes. Una opcién que
facilita la labor del docente es que el coordinador del proceso de adaptacion de las
asignaturas al sistema de transferencia de créditos -algin servicio o instituto de apoyo

pedagdgico-, ponga a disposicion de los docentes un protocolo estandarizado de guia



docente, unos tutores de apoyo, grupos de trabajo y asesoria sobre el uso de una
plataforma tecnologica -una que ofrezca la propia Universidad o una plataforma libre-.
Una vez elaborado el proyecto, la siguiente fase consiste en su puesta en practica con

los alumnos.

Todos estos cambios suponen para el docente un trabajo extra en sus tareas y, en mas de
un momento, necesitaran apoyo en cuestiones pedagogicas. Para propiciar el cambio de
una forma mas sencilla, es interesante establecer un periodo de formacion que puede
coincidir con la primera fase de elaboracion de los protocolos de las asignaturas,
utilizando una metodologia de investigacion-accion, haciendo uso de la modalidad de
talleres formados por profesores, a poder ser, de una misma titulacién, coordinados por
un tutor. La periodicidad de los mismos puede ser mensual. A su vez, los profesores de
una misma asignatura -el equipo docente- llevaran a cabo reuniones semanales para ir

elaborando el protocolo de la misma.

El objetivo de trabajar a nivel de asignaturas “actuales” permite que el profesor vaya
aprendiendo a trabajar en su entorno mas proximo y que se vaya generando una masa
critica de profesores, en todos los centros, que puedan liderar la planificacion y puesta

en marcha de las nuevas titulaciones.

Posteriormente se pasara a elaborar la guia de la titulacion, como un paso intermedio
previo a la elaboracion de la propuesta de titulacion, adaptandola al sistema de
transferencia de créditos como unidad de medida de la actividad académica del
alumnado. Para ello se utilizaran comisiones de titulacion que han de aprovechar el
momento de cambio para conseguir una planificacion y coordinacion adecuada entre los
docentes de las distintas asignaturas para, de este modo y entre todos, conseguir que los

alumnos adquieran las competencias que se hayan establecido para la titulacion.

La guia de la titulacion seré elaborada por la Comision de la Titulacién siguiendo las
directrices del Ministerio de Educacion y Ciencia de 21 de diciembre de 2006. Una vez
realizada la descripcién del titulo y la justificacion del mismo, se ha de establecer el
perfil del egresado (qué queremos obtener); siendo conveniente también establecer un
perfil de ingreso (de donde partimos). Teniendo claro ambos perfiles (entrada-salida), se
han de fijar los objetivos que se proponen en la titulacion: competencias del perfil de la

titulacion o de egreso. La consecucién de dichas competencias requiere organizar los



conocimientos que ha de adquirir el alumno en nimero de créditos ECTS, y planificar la
ensefianza en los distintos cursos y, dentro de los mismos, en materias o asignaturas. A
su vez, se ha de fijar el protocolo de admision de estudiantes y plantear un sistema de
garantia de calidad adaptado a los criterios y directrices para la garantia de la calidad en
el EEES que ha propuesto la ENQA (2005) y han sido aprobados en Bergen (2005).

Por dltimo, se elaborara la propuesta de titulacion completa en la que, aparte de la
guia de la titulacion se ha de indicar las necesidades de recursos humanos, materiales y
servicios necesarios para llevar a cabo el proceso, asi como los resultados previstos y el

calendario de implementacion.

En este trabajo sélo se presenta la primera parte, referente a la adaptacion de una
asignatura “actual” al sistema ECTS, ya que es la fase que hemos finalizado y evaluado.

Actualmente nos encontramos en la fase de elaboracion de la guia de titulacion.

. Ejemplo de aplicacién a una asignatura “actual”
3.1. Planificacion y puesta en practica

La asignatura en la que hemos aplicado el proyecto es una asignatura obligatoria de
segundo curso de la Diplomatura de Ciencias Empresariales; se trata de la asignatura de
Economia Politica Ill, cuyo contenido se ajusta a un nivel intermedio de
Microeconomia. Consta de 5,5 créditos ECTS, lo que supone 137,5 horas de trabajo por

parte del alumno.

Actualmente hay alrededor de 700 alumnos matriculados divididos en 8 grupos y somos
3 los profesores que impartimos docencia. Entre los tres profesores no tenemos
capacidad para seguir el proceso de aprendizaje de cada uno de los alumnos de forma
individual, detectar sus necesidades y dificultades y tratar de solventarlas. Tampoco
podemos planificar una atencién personalizada a los alumnos. Los profesores
trabajamos en “equipo docente” tomando las decisiones, en la mayoria de las ocasiones,
de forma conjunta y consensuada. Se ha exigido a los alumnos la asistencia al 80% de
las clases presenciales para poder participar en la evaluacion continua. Tanto las
competencias como las tareas y los instrumentos de evaluacion las hemos elaborado

entre el equipo docente de la asignatura. Sin embargo, si se ha negociado con los



alumnos las fechas de las distintas pruebas y el sistema de organizacion de algunas

tareas.

Nuestra experiencia de adaptacion de la asignatura al Sistema Europeo de Transferencia

de Créditos se puede resumir en tres pasos.

Paso 1: Fijar las competencias que deben adquirir los alumnos

Las competencias del perfil de la titulacion se estableceran por parte de la Comision de
la Titulacion de Empresariales, que estd compuesta por representantes de la direccion
del centro, de los departamentos implicados en la titulacion y por representantes

estudiantiles. Esta comisién ha comenzado a funcionar en marzo de 2007.

De momento no tenemos establecidos estos perfiles pero, para comenzar a trabajar con
una vision de titulacion, los profesores que hemos participado en el programa de
adaptacion de las asignaturas “actuales” a créditos ECTS, hemos visto la necesidad de
consensuar unas competencias de perfil de la titulacion. Para establecer las
competencias del Perfil de la Titulacion y las competencias transversales se han
tomado como base las propuestas del proyecto Tuning, el informe de la asociacion
espafiola de contabilidad y administracion de empresas y, el libro blanco para la
titulacion y la ficha técnica de propuesta de titulo universitario de grado segun RD
55/2005 de 21 de enero para las Ensefianzas de Grado en Administracion y Direccién de

Empresas.

Sobre la base de estos documentos y la experiencia docente de los profesores que
participamos en el programa, consensuamos 4 competencias del perfil de la titulacion y

otras 4 competencias transversales de la titulacion.
Competencias del Perfil de la Titulacion:

1. Comprender los procesos y operaciones de los distintos niveles de la realidad

econémica.

2. Aprender a utilizar los instrumentos necesarios para la captacion de informacion

econdmica y su analisis.



3. Emitir e interpretar informes economicos sobre situaciones concretas de

empresas y mercados.

4. Conocer los conceptos, modelos e instrumentos técnicos necesarios para llevar a

cabo una gestion eficiente de las diversas areas de la empresa
Competencias Transversales de la Titulacion:
1. Expresarse con fluidez de forma oral y escrita.
2. Trabajar tanto en equipo como de manera autonoma.
3. Utilizar habitualmente las TIC.
4. Asumir con responsabilidad y madurez la toma de decisiones.

Por otro lado, los profesores de la asignatura de Economia Politica Il1 establecemos 3

competencias que el estudiante deberia de adquirir en la misma.
Competencias Especificas de la Asignatura:

1. Plantear, resolver e interpretar los problemas econémicos de los consumidores,

las empresas y los mercados.

2. Resolver en equipo y exponer oralmente distintos casos practicos de los modelos

microeconémicos analizados.

3. ldentificar los conceptos mas importantes de la teoria del consumidor, la

empresa y los mercados y relacionarlos entre si.

Junto al establecimiento de las competencias, adjuntamos, como un paso intermedio, un
temario. Es ésta una herramienta que permite dar el paso a la planificacion por
competencias pero sin partir de cero, utilizando una herramienta que nos es familiar a

todos para delimitar los conocimientos que se desea que el alumno domine.

Paso 2: Establecer las tareas

Las tareas se proponen por su potencial para desarrollar las competencias. Es decir, ya
no basta con que el profesor declare qué va a ensefiar —temario-, sino que debe explicitar
qué tiene que hacer el estudiante para lograr las competencias. Cada tarea ha de indicar

la competencia especifica principal que trabaja asi como otras competencias adicionales



que desarrolle, el tiempo que el estudiante ha de utilizar para llevar a cabo la misma, el

tipo de grupo vy si el trabajo que requiere la tarea es individual o cooperativo.
Los profesores de Economia Politica 111 hemos fijado las siguientes 6 tareas:

- Clases teorico-préacticas: incluyen las clases tedricas asi como la resolucién de
problemas por parte del profesor en las aulas con el grupo que le es asignado. El

tiempo estimado de trabajo del estudiante es de 48 horas (35% del total).

- Exposiciones en grupo: incluyen las exposiciones que los alumnos preparan
previamente en pequefios grupos y que defienden ante el profesor y el resto de los
comparieros. El tiempo estimado de trabajo del estudiante es de 8 horas (5,8% del
total).

- Pruebas escritas parciales: se incluyen casos practicos que se van planteando sobre
diversos aspectos de la materia, con una periodicidad mas o menos mensual. El

tiempo estimado de trabajo del estudiante es de 4 horas (2,9% del total).

- Trabajo individual: estudio sistematizado. Incluye las horas de trabajo personal del
alumno para revisar y asimilar la materia impartida en las clases tedricas, resolver
problemas, trabajar el material y elaborar propuestas antes de asistir a las reuniones de
los pequefios grupos para las exposiciones y preparar las pruebas parciales y finales.
El tiempo estimado de trabajo del estudiante es de 40 horas (29,2% del total).

- Trabajo en grupo para preparar las exposiciones tedrico-practicas: incluye el tiempo
que el alumno dedica al trabajo en equipo para la preparacion de las exposiciones. Se
trata de potenciar el aprendizaje entre iguales. El tiempo estimado de trabajo del
estudiante es de 36 horas (26,3% del total).

- Examen escrito final: se incluye el examen final. El tiempo estimado de trabajo del
estudiante es de 1 hora (0,7% del total).

Paso 3: Establecer los instrumentos para la evaluacion de las competencias

Cada competencia ha de ser evaluada por uno o varios instrumentos, indicando

claramente los criterios de evaluacién y el porcentaje que supone sobre la nota final.
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Fijamos 3 instrumentos que consideramos que sirven para evaluar las 3 competencias

especificas que se establecieron.

Competencia a evaluar

Criterios de evaluacidn

Porcentaje de la

mercados y

relacionarlos entre si.

nota final
Plantear, resolver e | Son pruebas escritas de caracter liberatorio
interpretar los | en las que es necesario obtener una nota
problemas econdémicos | minima de 4 puntos sobre diez en cada
de los consumidores, las | prueba para compensarlas entre si.
empresas los . .
P y Se valora el planteamiento analitico del 70 %
mercados. e .
problema, la utilizacion de los instrumentos
matematicos adecuados, el analisis gréafico
y la interpretacion economica.
Resolver en grupo y | Grupos formados por 3 o 5 alumnos
exponer oralmente | exponen un caso practico de alguno de los
distintos casos | modelos analizados.
racticos de  los .
P Se valora el orden y la claridad en la
modelos . .
expresion oral de las herramientas 10 %
microeconomicos i - -
economico-matematicas utilizadas.
analizados.
Identificar los | Prueba tedrica tipo test realizada al final del
conceptos mas | curso.
importantes de la .
P Se valora el conocimiento de los conceptos
teoria del consumidor - .
' | basicos de todos los modelos analizados en
la empresa los .
P y el curso y de las relaciones entre ellos. 20 %
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3.2. Evaluacidn de la experiencia

El modelo que aqui se presenta es el que se esta utilizando en la Universidad del Pais
Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea. Es un modelo para el cual el profesorado ha
recibido formacion previa, pero no asi el alumnado. Por otro lado, el modelo, que esta
pensado para grupos de no mas de treinta alumnos por clase, se ha de ir aplicando a
todas las titulaciones con los recursos disponibles. Estos son, desde nuestro punto de
vista, los dos problemas basicos que nos encontramos en su aplicacion. A continuacién
se indican de forma mas detallada los aspectos méas debiles asi como los mas positivos

de nuestra experiencia.

Puntos Fuertes Puntos Débiles

Competencias del perfil de la titulacion

El referente de las competencias de la | En la primera fase, centrada en las
titulacién potencia que los profesores | asignaturas, apenas se tienen en cuenta
hagan el esfuerzo de una “vision de | estas competencias.

conjunto”. Se ha de conocer lo que

aportan las otras asignaturas.

Permite ver la necesidad de alianzas | En la fase centrada en las asignaturas,
entre los profesores de las distintas | Gnicamente se comienza a trabajar de
asignaturas. forma interdepartamental, y a conocer lo
que los otros hacen a nivel de sus

asignaturas.

Permite “repensar” la asignatura y | En las asignaturas béasicas de cursos
especificar de forma clara qué aporta la | iniciales no es facil establecer esa relacion
misma para conseguir las competencias | directa.

de la titulacion.

Ofrece al alumno una vision de “qué

conseguira” al obtener el titulo.
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Competencias transversales

Permite al profesor ser consciente de las
destrezas y habilidades generales que ha
de tener el titulado y en qué medida su

asignatura puede desarrollarlas.

Hay que tener mucho cuidado en que las
asignaturas basicas no pongan excesivo
énfasis en estos aspectos y descuiden las

competencias mas especificas.

Permite.  ver la  necesidad de
coordinacion entre los profesores de las
distintas asignaturas e, incluso, de

cursos para establecer qué competencias
transversales se trabajaran en cada nivel

0 grupo de asignaturas.

En la fase a nivel de asignaturas no se ha
coordinado nada. Practicamente, todos de
una manera u otra, hemos repetido las

mismas competencias.

Competenc

ias especificas

Potencia la reflexion sobre el PARA QUE
de una asignatura y el alumno puede
entender mejor el papel que juega cada

asignatura en su formacion.

Con el modelo tradicional el profesor también

debiera tener claro esto.

El profesor evalla el “ser capaz de hacer”,

no los conocimientos en si.

Con el modelo tradicional en muchas

asignaturas también lo hacia, aunque no

siempre era asi.

Indicar las competencias y describir las
tareas que se proponen para conseguirlas.
Los instrumentos de evaluacion tienen una

validez de contrato con el alumno.

No difiere en exceso de una “guia docente

clasica” elaborada detalladamente.

La evaluacion por competencias permite

reflexionar sobre la conveniencia de la

evaluacion formativa.

El primer afio de aplicacion no es facil plantear
la evaluacion por competencias. Es necesario
ir probando y depurando las definiciones de las
competencias antes de pasar de la evaluacion

por tareas a la evaluacidn por competencias.

Una vez establecidas para las distintas
asignaturas, requieren una coordinacion

para analizar si queda alguna laguna en el

De momento no hemos analizado cémo
contribuyen éstas a la consecucién de las

competencias del perfil de la titulacidn.
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perfil de la titulacion.

Créditos ECTS (carga de trabajo del alumno)

Se potencia el aprendizaje continuo y
escalonado en el tiempo, lo cual mejora el

aprendizaje.

El aprendizaje continuo se “obliga” por las
tareas, continuas y diseminadas en el tiempo,
NO

potencia la autonomia en el aprendizaje del

propuestas por el profesor, lo cual

alumno NI tampoco la planificacion e

iniciativa del alumno.

Potencia la evaluacién continua.

Si no se disefia adecuadamente puede llevar a
desvirtuar el sistema y llevarnos a un sistema

de “parciales liberatorios”.

En los estudios

apareciendo “parece” que el alumno, por

primeros gue van

este sistema y debido a la presion
continuada, dedica mas horas diarias al

estudio.

Cuando se introduzca el sistema en todas las
asignaturas de wuna titulacion habra que

analizar qué ocurre.

Potencia la participacién activa de los

alumnos en las clases.

Muchos alumnos abandonan el sistema porque
consideran excesivas las horas de trabajo

planteadas.

Puesta en marcha en el aula

Las exposiciones en clase contribuyen a
crear un ambiente mas distendido en el aula
y abre una via de comunicacion mas fluida

entre profesor y alumno.

En algunas ocasiones, sobre todo cuando las
exposiciones no son buenas, no aportan nada a
sus comparfieros y contribuyen al aburrimiento

general.

Si participan todos los profesores de una
asignatura, potencia la coordinacion de la

misma: s6lo un plan docente por asignatura.

En esta primera fase la coordinacion de las
asignaturas descansa en la voluntad del

profesorado para participar.

El profesorado esta interesado pero también

escéptico.

“Se hace lo que se puede”.

El profesorado se enfrenta a una gran

incertidumbre sobre la respuesta de los

Al tratarse de una simulacion, y la normativa

basarse en el sistema de evaluacion final,
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alumnos. pueden generarse conflictos.
El reto estd en el paso al nivel de la | Escaso h&bito de coordinacion entre
titulacion. departamentos y profesores de distintas
asignaturas.
Efectos externos negativos sobre otras

asignaturas que no han adaptado la asignatura
a los créditos ECTS.

Escaso apoyo institucional: el mensaje desde
la institucion es que hay que llevar a cabo el
los

proceso de adaptacion con recursos

humanos y materiales de los gue se disponen.

de

actividades no presenciales.

Rigideces infraestructura para las

Resultados obteni

dos en la asignatura

Ha aumentado la asistencia a clase debido a
la obligatoriedad de asistir al 80% de las

clases para participar en el sistema.

El trabajo y la participacion activa de los
alumnos en clase no ha aumentado en la

misma proporcion que lo ha hecho la

asistencia.

Un porcentaje de los alumnos (no muy

grande) se ha implicado en el trabajo diario.

Los alumnos no han dedicado al estudio las
horas previstas, ain cuando el proceso ha

estado muy tutorizado.

El nivel de atencién y participacién en las
clases es mejor a medida que va avanzando

el curso.

Sigue habiendo alumnos, sobre todo los que no
han ido superando las pruebas parciales, que
no prestan la debida atencién y que no siguen

la asignatura.

Al ser una asignatura acumulativa, los
alumnos que superan las pruebas parciales
comprenden mejor y son capaces de realizar
los casos practicos siguientes de una manera

adecuada.

Los resultados de las evaluaciones parciales no

son buenos en general.

Hay alumnos que han desarrollado la

En general los alumnos han sido bastante
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competencia de trabajo en equipo de forma

muy satisfactoria.

irresponsables con el trabajo en equipo.

Hay alumnos que han desarrollado Ia

competencia de “asumir con
responsabilidad y madurez la toma de

decisiones”.

Los  profesores  han de  “animar”

constantemente a los alumnos para que vayan

realizando correctamente las tareas

encomendadas. La mayoria de los alumnos no

son capaces de tomar decisiones con

responsabilidad.

Gran dispersion entre los alumnos en la

consecucion de las competencias. La
competencia especifica namero tres la han

conseguido pocos alumnos.

Gran carga de trabajo para el profesor y, aln
asi, no tiene capacidad para hacer el
seguimiento a todo el alumnado que le ha sido

asignado.

Mayor numero de aprobados.

No esta claro si con las nuevas actividades
realizadas los alumnos han adquirido un nivel

mas alto en las competencias.

Tenemos muchas dudas sobre la conveniencia
de sistemas de evaluacién “parcial” en
asignaturas como ésta que requieren una visién

de conjunto importante.

4. Conclusiones

Estamos inmersos en un proceso de transformacion en el que ha de cambiar la

mentalidad tanto de los alumnos como de los profesores. Todos hemos comenzado con

ilusién, si bien el alumnado no ha recibido ningun tipo de formacion al respecto y la

formacion recibida por los profesores es bastante dispar, descansando en gran medida

ésta en la autoformacion y el trabajo de reflexion realizado en los equipos docentes de

las distintas asignaturas. Ambos colectivos vamos a necesitar un periodo de transicion.

Tanto alumnos como profesores hemos de aprender a utilizar herramientas de trabajo en
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equipo v, en el caso del profesor, también ha de aprender a aplicar otros tipos de
liderazgo, aparte del liderazgo directivo, presente en gran parte de las clases
magistrales. Muchas de las modalidades y métodos docentes que se van planteando para
el desarrollo de las competencias requieren que el profesor ejerza la funcion de un lider
facilitador del aprendizaje y que posea una formacion adecuada para la negociacion y

mediacion de conflictos que surjan en el aula.

El camino no es facil, porque serd necesario superar muchas trabas personales e
institucionales, pero tenemos una gran oportunidad para mejorar el proceso de
ensefianza-aprendizaje tomando nota, curso a curso, de nuestros logros y de nuestros
errores, que al inicio seran abundantes, ya que no resulta facil definir correctamente las
competencias para poder llevar a cabo la evaluacion de las mismas con instrumentos
que estén a nuestro alcance, con los recursos disponibles. EI gran peligro que corre el
profesorado es el de caer en el desanimo, debido a: las horas adicionales de trabajo que
suponen las nuevas modalidades y métodos de ensefianza, la rigidez e insuficiencia de
medios fisicos para poder aplicarlas y el escaso reconocimiento institucional de la labor

docente.

También es importante tener en cuenta el descontento del alumnado en estos primeros
afios en los que no estamos llevando a cabo coordinaciones entre las distintas
asignaturas que componen el plan de estudios. Por otro lado, en la primera fase a nivel
de asignaturas “actuales”, estamos aplicando los créditos ECTS a un plan de estudios y
un disefio de titulacion pensando en términos de “agregacion de asignaturas” y no de

“consecucion de competencias de perfil de la titulacion”.

Sé6lo hemos comenzado a andar. Esta experiencia de adaptacién de una asignatura
“actual” no es mas que una forma de aprender a trabajar en términos de ECTS y de
competencias. Pero hemos de tener claro que las nuevas titulaciones no han de surgir de
la agregacion de las asignaturas actuales y que la propia elaboracion de las titulaciones
ha de conllevar una dinamica y una filosofia completamente distinta a la que han tenido

los anteriores cambios de planes de estudio.

El gran reto para los profesores y las instituciones comienza ahora que hay que disefiar

las nuevas titulaciones, teniendo claro que, al igual que hemos hecho a nivel de
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asignatura, hemos de pensar también en términos de competencias y esto ha de suponer

un cambio de mentalidad en el profesorado.
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Resumen

Tras la consolidacion de la evaluacion institucional en Espaia, podemos considerar que los procesos de evaluacion
han contribuido a cumplir los objetivos inicialmente planteados y , tras la creacion del Espacio Europeo de Ensefianza
Superior (EEES) a partir de la Declaracion de Bolonia (1999), el desarrollo de los sistemas de garantia de la calidad
en la ensenanza universitaria se hace necesario. En este nuevo contexto de la Universidad, conocer las caracteristicas
que debe tener una titulacion de grado en Empresa para que sea considerada como una buena titulacion y determinar
las caracteristicas del proceso de acreditacion de los titulos de grado de Empresa, son los aspectos analizados en este
trabajo.

Se ha realizado un estudio de opinién mediante cuestionario dirigido a los responsables de los centros del territorio
nacional donde se impartieron las titulaciones de Licenciatura en Administracion y Direccion de Empresas y/o la
Diplomatura en Ciencias Empresariales en el curso académico 2005-06.

En relacion a los resultados obtenidos, queremos resaltar que frente a un sistema de garantia de calidad basado en la
acreditacion de cumplimiento de unos minimos genéricos para todas las titulaciones, la opinidn mayoritaria es que
deben establecerse distintos niveles de calidad en las titulaciones. Ademas, los criterios a considerar deben ser
diferentes para las titulaciones de grado de empresa, en la linea establecida por las distintas Asociaciones o Agencias
especializadas en la acreditacion de las Escuelas o programas de Negocios.

Palabras clave: acreditacion, garantia de calidad, educacion superior.

Abstract

After the consolidation of the institutional evaluation in Spain, we can consider that the evaluation processes have
contributed to fulfil the initially outlined objectives and with the creation of the European Higher Education Area
(EHEA) as of the Declaration of Bologna (1999), the development of the guarantee systems of the quality in the
university teaching is made necessary. In this new context of the University, to know the characteristics that it must
have a degree of grade of Business so that it will be considered as a good degree and to determine the characteristics
of the crediting process of the degree of grade of Business, they are the aspects analyzed in this work.

It has been accomplished a study of opinion through questionnaire directed to the responsible for the centers of the
national territory where were imparted the degree of Licenciatura en Administracion y Direccion de Empresas and/or
Diplomatura en Ciencias Empresariales in the academic course 2005-06.

In relationship to the obtained results, we want to emphasize that as compared to an quality assurance system based
on the fulfillment crediting of some generic minima for all the degree, the majority opinion is that should be
established different levels of quality in the degree. Furthermore, the criteria to consider should be different for the
degree of company, in the line established by the different Associations or Agencies specialized in the crediting of the
Schools or Business programs.

Key words: (max. 6). Accreditation, quality assurance, Higher education.



1. Introduccion y objetivos

La cuestion que se pretende resolver en este trabajo es la definicion de un sistema para
el reconocimiento de las futuras titulaciones de grado de Empresa que permita detectar
los diferentes niveles de calidad y que, ademas, pueda servir de instrumento en el
avance de la mejora continua. Para ello, siguiendo la tendencia internacional de garantia
de calidad se especifican las caracteristicas de un modelo de acreditacion especifico

para este tipo de titulaciones.

La creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) supone un
revulsivo en la mayoria de paises europeos, que han tenido que replantear sus politicas
universitarias y tomar decisiones para avanzar hacia los objetivos propuestos, aumentar
la competitividad de la ensefianza superior europea y reforzar la cohesion social en
Europa (Rauret, 2004). A la consecucion de estos objetivos contribuird el
establecimiento de los sistemas de garantia de la calidad en la Universidad que ofrecen
multiples posibilidades, tales como: rendicion de cuentas (sobre todo de los fondos
publicos), control, fomento y desarrollo de la mejora continua, informacién publica,
aceptacion nacional o internacional, ranking, asignacién de fondos y recursos, etc.
(Willians, 2006). Se debe, por tanto, tener en cuenta el objetivo que se pretende
conseguir, para decidir sobre la forma de actuar mas adecuada y eficiente. A su vez se
estan desarrollando diversos modelos de garantia de calidad, entre los que cabe
mencionar los siguientes (ENQA, 2003): evaluacion de programas, acreditacion de
programas, evaluacion institucional, auditoria institucional, revision institucional y

acreditacion institucional.

En cada uno de estos, ademas, pueden seguirse diversos procesos, como por
ejemplo: revision por pares, inspeccidon, juicio de expertos, juicio basado en el
cumplimiento de criterios y estandares, modelos de cumplimiento, modelos
cuantitativos, modelos autorregulatorios, modelos de umbral (normas bdasicas o
cumplimiento de minimos), modelos de excelencia y modelos hibridos (Willians, 2006).
Logicamente, de estos procesos se obtienen resultados distintos, tales como: informes
publicos o privados, recomendaciones, juicios, aprobaciones, decisiones de
acreditacion, ranking, etc. Ante esta situacion, son muchos y muy diversos los

problemas que se plantean:



e ,qué son criterios de calidad en una titulacion?,
e ,quién debe fijar estos criterios? y ;quién debe verificar su cumplimiento?,

e ;deben o no participar agentes externos a las universidades en estos

procesos?,
e ,cudles deben ser las consecuencias del cumplimiento o no de los criterios?,

e ;deben o no establecerse distintos niveles de calidad dentro de los titulos

universitarios?

A la vista de estas preguntas y a la situacion de los sistemas de garantia de calidad
en el ambito internacional y, especificamente en el ambito europeo, en Espafa se estan
empezando a disefiar los procesos de acreditacion, teniendo en cuenta cudles han sido
las experiencias, positivas y negativas, extraidas de los procesos de evaluacion
institucional. La Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion
(ANECA) cre6 un programa de acreditacion, cuya responsabilidad principal se centraba
en el disefio del proceso de acreditacion, la definicion de los criterios, indicadores y
estandares. El programa se desarrolldo como Proyecto Piloto de Acreditacion en el curso
2003-04, pero que en realidad fue un Proyecto de Analisis Metodologico de los
Criterios para acreditar (Vidal, 2004). En la actualidad, ante la no aplicacién del modelo
anteriormente mencionado, la ANECA ha constituido grupos de trabajo, que han venido
realizando su labor durante los afios 2005 y 2006, cuyo resultado ha sido el
establecimiento de los “Criterios y directrices para la acreditacion de ensefianzas
universitarias conducentes a titulos oficiales espafioles” (ANECA, 2006) en linea de los

establecidos a nivel europeo por las principales agencias de acreditacion.

A pesar de estos esfuerzos se estd produciendo otra corriente en la acreditacion, la
proliferacion de programas de acreditacion especializados en las escuelas y programas
de negocios a nivel internacional. Ademas, algunas escuelas de negocios espafiolas, el
Instituto de Empresa (IE)y ESADE, estan ya acreditadas por las principales agencias
internacionales, The Association to Advance Collegiate Schools of Business (AACSB
internacional), The European Foundation Management Development (EFMD) a través
del sistema EQUIS y The Association of MBAs (AMBA). Con este estudio se pretende

contribuir a complementar los resultados obtenidos en los trabajos realizados en materia



de la acreditacion de titulos, con la idea de profundizar en la acreditacion de los titulos

universitarios en Espafia en el ambito de la Empresa.

La garantia de la calidad en el ambito universitario y los sistemas de
reconocimiento de las titulaciones universitarias han delimitado el contexto en el que se
centra nuestro estudio, cuyo principal objetivo es analizar la opinion de los decanos y/o
directores de los centros espafioles, publicos y privados, en los que se imparten las
titulaciones de Licenciatura en Administracion y Direccion de Empresas (LADE) y/o

Diplomatura en Ciencias Empresariales (DCE), abarcando los tres aspectos siguientes:

A)  Analizar la opinion de los responsables de los centros sobre los futuros
procesos de acreditacion de los titulos universitarios en el ambito de la

Empresa, asi como de sus consecuencias.

B)  Determinar las caracteristicas que debe tener una titulacion de grado de

Empresa para que sea considerada como una buena titulacion.

C)  Determinar los criterios a considerar en la acreditacion de los titulos de

grado de Empresa.

Para llevar a cabo este estudio y poder conseguir los objetivos anteriormente
mencionados, el trabajo que se presenta se desarrolla de acuerdo con la siguiente
estructura. En este primer apartado, que sirve de introduccion a la problematica que se

pretende estudiar, se recogen ademas los objetivos del estudio.

El segundo apartado estd dedicado a la metodologia seguida en la recogida de la
informacion, la determinacion de la poblacion objeto de estudio, la elaboracion y
difusion del cuestionario y la recogida de los mismos. En el tercer apartado, se analizan
los principales resultados del estudio referentes a las caracteristicas de la calidad de una
titulacion de grado de Empresa, los diferentes criterios que deben tenerse en cuenta en
la acreditacion de éstas y algunas de las caracteristicas que deben valorarse en dicho
proceso de acreditacion, asi como la propuesta de criterios a considerar en un modelo
para la acreditacion de las futuras titulaciones de grado en el ambito de la Empresa,

junto con los distintos tipos de reconocimiento que pueden obtenerse en la titulacion.

Finalmente, en el cuarto apartado, se sintetizan las principales conclusiones

obtenidas en este estudio, que esperamos puedan contribuir a un mejor disefio y



especificacion de los sistemas de garantia de la calidad en las universidades, y

especificamente, en las futuras titulaciones de grado en el ambito de la Empresa.

2. Metodologia del estudio

El estudio realizado se ha basado en un cuestionario disefiado al efecto y enviado a los
decanos y/o directores de facultades, escuelas universitarias y otros centros del territorio
nacional donde se impartieron las titulaciones de Licenciatura en Administracion y
Direccion de Empresas y/o la Diplomatura en Ciencias Empresariales en el curso
académico 2005-06. Para ello, en primer lugar, se cuantificé cudl era la poblacion objeto
de estudio y, en segundo lugar, se disefid todo el proceso de obtencion de datos, en el
que se incluye el disefo del cuestionario, la prueba piloto, las diversas formas de envio

y las distintas fases de recogida de los cuestionarios.

La tabla 1 que recoge el numero de centros donde se imparte LADE y DCE en el
curso 05-06, se ha elaborado tomando como referencia el listado de centros obtenido de
la pagina web del Consejo de Coordinacién Universitaria (CCU)'. No obstante se han
realizado ciertos ajustes debido a que algunas titulaciones de LADE, que se imparten en
lugares diferentes, son s6lo extensiones universitarias y no cuentan con oOrganos de
gobierno propios; asi como que en cuarenta centros se imparten simultineamente la

Licenciatura y la Diplomatura.

Tabla 1. N° de centros donde se imparte LADE y DCE.

Titulacion LADE DCE
N° centros 80 78
Adscritos 8 13
Propios 72 65
Univ. Publica 52 52
Univ. Privada 20 13

Fuentes: Ministerio de Educacion, Consejo de Coordinacion Universitaria.
Paginas webs de las universidades. Elaboracion propia

' Ver http://www.mec.es/educa/ccuniv/ [Consulta: 22 septiembre 2005]



En consecuencia, la poblacion objeto de estudio la constituyen 120 centros, de los
cuales 79 son facultades, 29 escuelas universitarias y 12 adquieren otra denominacion,
por ejemplo, centros de estudios, centros universitarios, etc. Si bien los centros
adscritos, aunque vinculados juridicamente a universidades publicas, seran considerados
en este analisis como centros privados dadas las similitudes en su gestion. La persona

que proporciona la informacién es el Decano y/o Director del Centro.

Dado el reducido tamafio del universo objeto de este estudio, se considerd
conveniente recoger la informacion necesaria de todos los centros, conociendo a priori

las dificultades y riesgos que esta modalidad conlleva.

El proceso de obtencion de la informacion necesaria para elaborar este estudio fue
complejo, dado los ambiciosos objetivos planteados y la inexistencia de estudios
especificos en el &mbito de las titulaciones de grado de Empresa. Este proceso comienza
con la elaboracion de un cuestionario, para lo cual se realizaron las siguientes fases
(Abascal y Grande, 2005): decidir qué tipo de informacion hace falta, decidir el tipo de
cuestionario, dar contenido a las preguntas, estructurar el cuestionario, probar el

cuestionario y prueba piloto y difundir el cuestionario.

El disenio del cuestionario presentaba preguntas relacionadas con los siguientes

aspectos:

e Preguntas de opinidon sobre distintos aspectos relacionados con los futuros

procesos de acreditacion.

e Opinion sobre las caracteristicas que debe tener la titulacion de grado de

Empresa para que sea considerada como una buena titulacion.

e Por ultimo se recogia la opinidon sobre la importancia, priorizaciéon y
ponderacion de los criterios propuestos para la futura acreditacion de las
titulaciones de grado de Empresa. Los criterios enumerados son los que

habitualmente se proponen para este tipo de acreditaciones.

Una vez finalizada la recogida de los cuestionarios y efectuado el proceso de
validacion de los mismos, los cuestionarios definitivos fueron 97, con lo que se puede

enunciar la ficha técnica del estudio realizado.



Tabla 2. Ficha técnica del estudio.

120 centros donde se imparten las titulaciones de Licenciatura en
Administracién y Direccion de Empresas y/o la Diplomatura en

Poblacion S .

Ciencias Empresariales.

Cuestionarios dirigidos a los decanos y/o directores de centros.
Ambito Territorio nacional

Procedimiento de
recogida de la
informacién

Mediante envio de cuestionario postal cuestionario
electronico en:

http://www2.ubu.es/formularios/cuestionario_acreditacion.shtml

y/o

Fechas de realizacion

15 de Noviembre de 2005 a 14 de Marzo de 2006

Cuestionarios recibidos

97 lo que supone una tasa de respuesta del 80,8 %

Tratamiento de datos

SPSS v14.0 y SPAD v 5.5

Se ha puesto de manifiesto el elevado ajuste que se produce entre la distribucion de
la poblaciéon y la muestra para la mayoria de las variables de caracterizacion:
Comunidad Auténoma, titulaciones que se imparten (s6lo LADE/s6lo DCE/ambas),

caracter del centro (publico/privado), tipo de centro (facultad/escuela/otro), realizacion

de evaluacion (si/no), como se refleja en la tabla 3.

Tabla 3. Comparacién de las caracteristicas de la poblacion y la muestra.

Aspecto Yo de k.l, v de la p-valor
poblacion muestra

Titulaciones que se imparten
So6lo LADE 35,00 35,05 0,99178
LADE y DCE 33,33 36,08 0,57282
Sélo DCE 31,67 28,87 0,54286
Caracter del centro
Publico 72,50 74,23 0,69691
Privado 27,50 25,77 0,69691
Tipo de centro
Facultad 65,83 70,10 0,35836
Escuela 24,17 21,65 0,54677
Otro tipo de centro 10,00 8,25 0,53105
Realizacion de evaluaciones
Si realizan evaluacion 60,83 74,23 0,00255
No realizan evaluacion 39,17 25,77 0,00255

* Se producen diferencias significativas en las proporciones de la poblacion y la muestra a un nivel de

significacion de 5%.




A continuacion se comentan aquellos resultados del estudio de opinién que
presentan algun tipo de relevancia por su mayor tasa de respuesta en relacién con los

objetivos propuestos.

3. Resultados del estudio

En este punto se muestran y se analizan los principales resultados obtenidos en relacion
con los objetivos inicialmente planteados en el estudio, referentes a las caracteristicas de
los futuros procesos de acreditacion de las titulaciones de grado del dmbito de la
Empresa, las caracteristicas de calidad que deben reunir estas titulaciones y los criterios

necesarios para su acreditacion.

3.1. Caracteristicas de los procesos de acreditacion

En esta seccion se presentan y analizan los resultados obtenidos en relacion con la
opinion de los responsables de los centros sobre los futuros procesos de acreditacion de
titulos universitarios en el &mbito de la Empresa, asi como de sus consecuencias. Las
tablas recogen el porcentaje de respuestas obtenido para cada una de las variables de
caracterizacion consideradas, teniendo en cuenta que de los 97 cuestionarios validos, 72
corresponden a centros publicos y 25 a centros privados, 68 fueron respondidos por
responsables de facultades, 21 por responsables de escuelas y 8 por responsables de otro
tipo de centros, ademas, 72 centros habian participado en los procesos de evaluacion

institucional y 25 no.

3.1.1. Ambito de reconocimiento de la acreditaciéon

Para conocer la opinidn sobre el ambito de reconocimiento de la acreditacion se formuld

la siguiente pregunta:

Con la acreditacion de la titulacion, a mi Centro le interesa un reconocimiento:

1.- De ambito: (indicar sélo una opcidn)
O Regional [0 Nacional O Internacional




El andlisis de esta pregunta permite deducir que, mayoritariamente, los
responsables de los centros buscan un reconocimiento de tipo internacional (72,2%),
mientras que un 25,8%, lo elige a nivel nacional y sélo un 2,1% prefiere un
reconocimiento de &mbito regional, como se pone de manifiesto en la tabla 4. Por tanto,
consideramos que los criterios de acreditacion que se establezcan en los modelos de

acreditacion deben estar alineados con los que se desarrollen a nivel internacional.

Tabla 4. Ambito de reconocimiento de la acreditacion (% de respuestas).

% % %

% % % % Otro Si No
Total % Puab. Priv. Facul. Escue. Centro Eval. Eval.

N° de Centros 97 72 25 68 21 8 72 25
Regional 2,1 1,4 4,0 1,5 4.8 1,4 4,0
Nacional 258 29,2 16,0 250 333 12,5 250 28,0
Internacional 72,2 69,4 80,0 73,5 61,9 87,5 73,6 68,0
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Los datos contenidos en la tabla 4 ponen de manifiesto que son los centros privados
y los que hemos englobado como otros centros, los mds interesados en un
reconocimiento de dmbito internacional, presentdndose, asi mismo un mayor interés en

este &mbito en las facultades que en las escuelas.

3.1.2. Tipo de reconocimiento de la acreditacion

Un aspecto controvertido de la acreditacion son las consecuencias que pueden suponer
para las titulaciones, estas consecuencias deberan estar condicionadas por los objetivos
se pretendan conseguir. Para conocer la opinion sobre el tipo de reconocimiento de la

acreditacion se formulo la siguiente pregunta:

Con la acreditacion de la titulacion, a mi Centro le interesa un reconocimiento:

2.- De tipo: (indicar sélo una opcion)
O De cumplimiento de minimos
O De distintos niveles de calidad (por ejemplo: suficiente / bien / excelente)
[0 D€ Otro tino (€SPECIFICAT).....cceuvreeeereeeeerreeeeereeeeectreeeeereeeeeaeeeeeeareeeas

La mayoria de los responsables de los centros consideran conveniente establecer

diferentes niveles de cumplimiento de los criterios (72,9%), es decir, distintos niveles de



calidad. Esto permite, por un lado, facilitar la comparacion entre diferentes titulos, no
con el animo de establecer rankings, sino con el espiritu de tener una base de datos 1til
que facilite el benchmarking y, por otro lado, disponer de una herramienta interna que
sirva para visualizar el proceso de mejora de la propia titulacion. S6lo un 24% de los
responsables encuestados manifiestan conformarse con la superacion del cumplimiento

de minimos, como se observa en la tabla 5.

Tabla 5. Tipo de reconocimiento de la acreditacion (% de respuestas).

% % %
% % % % % Otro Si No
Total Pub. Priv. Facul. Escue. Centro Eval. Eval.

Cumplimento de minimos 240 239 240 224 28,6 25,0 19,4 37,5
Distintos niveles 72,9 76,1 64,0 73,1 71,4 75,0 79,2 54,2
De otro tipo 3,1 12,0 4.5 1,4 8,3
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Otro resultado de interés es que tanto en los centros publicos como en los privados
existen percepciones similares en este apartado, no existiendo tampoco diferencias
destacables en los distintos tipos de centro (facultades, escuelas y otros). En cambio, si
existe diversidad de opiniones entre los centros que han participado en procesos de
evaluacion y los que no, ya que los primeros manifiestan, de manera destacada, el

establecimiento de distintos niveles de reconocimiento (79,2%).

Ante la posibilidad de establecer otro tipo de reconocimiento, solamente en 4 de las
respuestas se manifestd alguna sugerencia relacionada con el cumplimiento de
estandares y con la posibilidad de permitir la diferenciacion con respecto a las demas

universidades.

3.1.3. Amplitud de los criterios de acreditacion

Para conocer la opinion sobre la amplitud de los criterios de acreditacion se formul6 la

siguiente pregunta:

3.- Los criterios de acreditacién deberian ser: (indicar s6lo una opcién)

O Los mismos para todo tipo de titulaciones de grado (modelo genérico)
O Los mismos por disciplinas (por ejemplo para las titulaciones de Ciencias Sociales)
O Diferentes para cada titulacion (por ejemplo para la titulacién de grado en Empresa)
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La opinidn mayoritaria es que los criterios de acreditacion deben ser diferentes para
cada titulacion (62,9%), como aparece reflejado en la tabla 6, frente a los que opinan
que pueden ser los mismos por disciplinas (25,8%) e iguales para todas las titulaciones
de grado (11,3%). De estos resultados se induce que en la propuesta de un modelo de
acreditacion debe establecerse unos criterios adaptados a las titulaciones del ambito de
la Empresa, que estén reconocidos internacionalmente y que, ademds, permitan

establecer distintos niveles de cumplimiento.

Tabla 6. Amplitud de los criterios de acreditacion (%o de respuestas).

% % %
% % % % % Otro Si No
Total Pub. Priv. Facul. Escue. Centro Eval. Eval.

Mismos para todas 11,3 12,5 8,0 11,8 143 11,1 12,0

Mismos por disciplinas 25,8 26,4 240 294 143 25,0 26,4 24,0
Diferentes por titulacion 62,9 61,1 68,0 588 714 75,0 62,5 64,0
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

En la consideracion de los criterios de acreditacion no existen diferencias entre las
opiniones correspondientes a los centros publicos y a los privados, pero si que existen
en cuanto al tipo de centro, ya que son los responsables de las escuelas y de otros
centros los que manifiestan mayoritariamente que los criterios de acreditacion sean

diferentes para cada titulacion.

3.1.4. Agencias de acreditacion

Para conocer la opinién sobre quién deberia acreditar se formul6 la siguiente pregunta:

4.- Quién deberia realizar la acreditacion externa de las titulaciones de grado en
Empresa: (indicar sélo una opcion)

0O Una Agencia Autonémica
O La Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA)
0O Una Agencia Internacional generalista

O Una Agencia Nacional especializada del &mbito de la Empresa

0O Una Agencia Internacional especializada del ambito de la Empresa

O Otros organismos (especificar)
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En la tabla 7 se observa que en esta cuestion existe una mayor disparidad en las
respuestas. Asi, en un 35,1% de los encuestados opta por la ANECA como responsable
de la acreditacion externa; un 28,8% piensa que debe realizarlo una agencia
internacional especializada en el ambito de la Empresa y un 16,5% considera que debe

. . .. , . 2
ser una agencia nacional especializada en el ambito de la Empresa“.

Tabla 7. Quién debe acreditar (% de respuestas).

% % %
% % % % % Otro Si No
Total Pub. Priv. Facul. Escue. Centro Eval. Eval.

Ag. autonémica 9,3 11,1 4,0 8,8 9,5 12,5 11,1 4,0
ANECA 351 37,5 280 353 334 37,5 33,3 40,0
Ag. Inter. generalista 9.3 9,7 8,0 10,3 9,5 9,7 8,0

Ag. Nac. especializada 16,5 16,7 16,0 14,7 23,8 12,5 18,1 12,0
Ag. Inter. especializada 28,8 25,0 40,0 294 238 37,5 27,8 32,0
Otra Agencia 1,0 4,0 1,5 4,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Estos resultados parecen indicar que debe ser una agencia especializada en el
ambito de la Empresa la encargada de realizar los procesos de validacion externa en la
acreditacion. Aunque también podria aceptarse a la ANECA como responsable de los
procesos de acreditacion externa. Ademas, son los centros privados los que consideran
que el proceso de acreditacién externa deben realizarlo agencias internacionales
especializadas en el ambito de la Empresa, no existiendo muchas diferencias en cuanto a
su consideracion en funcidn del tipo de centro, ni en si éstos han participado o no en

procesos de evaluacion institucional.

Ante la posibilidad de que sea otro organismo el responsable del proceso de
acreditacion externa, solamente un 3% expres6 algun comentario, enumerando alguna
de las agencias de acreditacion especializadas en el ambito de la Empresa, AACSB,

EFMD o AMBA.

2 Aunque en estos momentos no existe ninguna.
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3.1.5. Participacion de los profesionales en los procesos de acreditacion

Para conocer la opinion sobre cual debe ser el papel de los profesionales en los procesos

de acreditacion se formul¢ la siguiente pregunta:

5.- En el proceso de acreditacion externa, ;cual deberia ser el papel de las
Asociaciones o Colegios Profesionales? (indicar sélo una opcion)

O Sin participacion
O Con participacion
0O Desarrollada exclusivamente por ellos

Si lo desea puede hacer cualquier tipo de aclaracion o sugerencia:

Los resultados obtenidos en esta pregunta se recogen en la tabla 8, en la que se
observa que la opinién mayoritaria es que debe darse participacion a las asociaciones
y/o colegios profesionales en el proceso de acreditacion externa. Asi lo han manifestado
el 78,1% de los encuestados, frente al 2,1% que opinan que este proceso deberian
realizarlo exclusivamente ellos, mientras que el 19,8% no creen conveniente la

participacion de estos organismos en la acreditacion.

Tabla 8. Participacion de los profesionales en los procesos de acreditacion (% de respuestas).
% % %
% % % % % Otro Si No
Total Pub. Priv. Facul. Escue. Centro Eval. Eval

Sin participacion 19,8 194 20,8 254 25,0 19,4 20,8
Con participacion 78,1 778 792 746 90,5 750 778 79,2
Sélo profesionales 2,1 2.8 9,5 2,8

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Tampoco se observan demasiadas diferencias en cuanto a la participacion o no de
las asociaciones o colegios profesionales en los procesos de acreditacion externa, siendo

las escuelas las que consideran mayoritariamente su participacion.

En relacion con la posibilidad de hacer cualquier tipo de aclaraciéon o sugerencia,
sefalar que solamente en un 6% de los cuestionarios recibidos se expresd alguna
sugerencia relacionada con la posibilidad de contar con consejeros o asesores, que
tengan voz pero no voto, la colaboracién estrecha con el equipo de profesionales

externos de la agencia, su participaciéon en ser consultados para la definicion de
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estandares y en la posibilidad de proporcionar algin miembro para los equipos

evaluadores y su participacion si el colegio tiene competencias profesionales.

3.2. Caracteristicas de calidad en los estudios de Empresa

Con la finalidad de identificar las principales caracteristicas que debe tener una
titulacién de grado en Empresa para ser considerada una buena titulacion se formulod
una pregunta abierta, que permitiese expresar la opinion de los encuestados sin ningiin

otro condicionante de los criterios tratados a continuacion en el cuestionario.

6.- Enuncie, segun su criterio, las principales caracteristicas que debe tener la titulacion
de grado en Empresa para que sea considerada como una buena titulacion.

A esta pregunta respondieron un 80% de los encuestados, proporcionando una

media de 3,3 aportaciones por respuesta.

El andlisis de esta pregunta se ha realizado a través de métodos estadisticos
textuales (Lebart et al., 2000) que permiten el tratamiento cuantitativo de textos. Entre
los resultados obtenidos, destacar inicialmente que el numero de formas (palabras)
aparecidos en el recuento inicial asciende a 2.303, siendo 706 de ellas diferentes, lo que
nos da una idea de la riqueza del vocabulario utilizado por los encuestados para explicar
la opinién que tienen sobre los aspectos que caracterizan a una buena titulacion de grado
de Empresa. La tabla 9 presenta una lista depurada, sin las llamadas palabras
herramientas (de, la, y, en, los, a, que,...), siendo las palabras mas repetidas en opinion
de los responsables de los centros las siguientes: practicas, empresa(as), formacion,

profesorado/profesor, alumno(s)/estudiantes, conocimientos y necesidades.

Tabla 9. Palabras no-herramientas mas frecuentes en las respuestas.

Formas Formas Formas

empleadas Frecuencia empleadas Frecuencia empleadas Frecuencia
practicas 32 internacional 9 insercion 6
empresas 25 laboral 9 perfil 6
formacion 21 programa 9 titulacion 6
profesorado 20 buen 9 estudiantes 6
empresa 17 desarrollo 9 alto 6
alumnos 17 nivel 9 idiomas 6
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Formas

Formas

Formas

empleadas Frecuencia empleadas Frecuencia empleadas Frecuencia

conocimientos 16 economia 8 docentes 6
necesidades 13 capacidad 8 objetivos 5
competencias 12 trabajo 7 personal 5
estudios 12 recursos 7 egresados 5
mercado 12 formativo 7 grado 5
habilidades 11 mundo 7 especificas 5
calidad 11 buena 7 planificacion 5
profesores 11 debe 7 movilidad 5
practica 11 empresarial 7 bien 5
profesional 11 docencia 7 adecuacion 5
contenidos 11 docente 7 materiales 5
profesionales 10 ensefianza 6 conocimiento 5
plan 10 investigacion 6

En el andlisis de los segmentos mas repetidos nos encontramos con expresiones

como las recogidas en la tabla 10, donde se observa que los temas que predominan en

las respuestas de los responsables de los centros son las relativas a las empresas, las

practicas, las necesidades y los alumnos.

Tabla 10. Lista de segmentos repetidos por orden de frecuencia.

Frec. Texto del segmento

Frec. Texto del segmento

Frec. Texto del segmento

17
16
13
12
12
10
10

—_
(=]

L L ;i i OV OV OV OV N N 0 0 3 0 o

en empresas
practicas en

practicas en empresas
las necesidades

los alumnos

de practicas

plan de

la empresa

plan de estudios

del mercado

la formacion

a las necesidades

del profesorado

de los alumnos
programa formativo
desarrollo de

la titulacion

de profesores

de calidad

de practicas en empresas
capacidad de

y habilidades
mercado laboral

4

L W W LW W W W W W W WWWWWhAESAIADMMNLLILSAN

personal docente 3 una adecuada

un plan de 3 de alumnos

numero de 3 la actividad

la sociedad 3 proceso de

sistema de 3 al menos

los conocimientos 3 el trabajo

mundo de la empresa 3 de insercion

una formacion 3 de empleabilidad
un desarrollo 3 las demandas

de empresa 3 del mercado laboral
acorde con 3 habilidades y
trabajo en 3 con la formaciéon
empresas € instituciones 3 las empresas
practicas en empresa 3 de los conocimientos
insercion profesional 3 del alumnado

de competencias 3 profesorado con

un buen 3 fin de carrera

un plan de estudios 3 la demanda
profesional de 3 la capacidad
dimension internacional 3 competencias genéricas
a los alumnos y especificas
personales de los alumnos 3 planificacion de

y habilidades profesionales 3  al mundo
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Frec. Texto del segmento Frec. Texto del segmento Frec. Texto del segmento

5 de la ensefianza 3 de evaluacion 3 de aprendizaje

5 de la empresa 3 practicas profesionales 3 la docencia

5 formacion en 3 medios materiales 3 de la titulacion

5 nivel de 3 los estudiantes 3 plantilla de profesores
4 a las necesidades del mercado 3 de estudiantes 3 al mercado

Un estudio mas detallado basado en el método de la especificaciones ha permitido
poner de manifiesto que los elementos que resultan especialmente caracteristicos en los
centros publicos estan relacionados con el programa, capacidad, formativo, docentes y
profesores (valores-test superiores a 1,116); mientras que en los centros privados estan

relacionados con competencia, grupos, mundo (valores-test superiores a 2,229).

En el andlisis por tipo de centro se ha obtenido que los elementos especialmente
caracteristicos en las facultades son los siguientes: plan, estudios, capacidad, mundo y
empresarial (valores-test superiores a 1); mientras que en las escuelas son: formativo,
programas, alto, idiomas, adecuada, satisfaccion y europea (valores-test superiores a
1,96). En el grupo que engloba otros centros, los elementos que resultan especialmente
caracteristicos son: conocimientos, diferentes, genéricos y teoricos (valores-test

superiores a 1,84).

La tabla 11 muestra los resultados de las distintas opiniones agrupados se han
agrupado segun los criterios de calidad propuestos, de tal manera que estas opiniones
puedan considerarse dentro de los aspectos que hay que valorar en el cumplimiento de

los requisitos de cada criterio del modelo de acreditacion.

Tabla 11. Namero de opiniones relativas a las caracteristicas que debe tener una
titulacion de grado en Empresa para ser considerada una buena
titulacion agrupadas por criterios.

Centros Centros

Criterios Publicos Privados Total
Objetivos del programa formativo 8 7 15
Plan de estudios 50 11 61
Desarrollo de las ensefianzas 24 15 39
Estudiantes 12 2 14
Personal docente 22 6 28
Recursos y servicios 12 1 13
Conexiones con el mundo 50 15 65
Dimension internacional 15 11 26
Resultados 5 1 6
Otros 2 5 7
Total 200 74 274
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Figura 1. Caracteristicas de una buena titulacion (niimero de opiniones).
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El analisis de todos estos resultados permite deducir que, en opinion de los
encuestados, las caracteristicas de una buena titulacion estan muy relacionadas con el
plan de estudios y la conexion con el mundo corporativo, sobre todo en la realizacion de
practicas externas por parte de los alumnos. También cabe destacar la importancia del
desarrollo de las ensefanzas y el personal docente, tanto en los aspectos relacionados
con su estructura como con su cualificacion. Por todo ello para que una titulacién pueda

ser considerada una buena titulacion debe de contemplar los siguientes aspectos:

e Perfil profesional de la titulacion

e Buena base de conocimientos tedricos de economia y empresa

e Dimension practica de la titulacion

e Adquisicién por los alumnos de habilidades y competencias profesionales

e Cualificacion y estructura del personal docente

e Vinculacién con el entorno empresarial

e Realizacion de précticas en las empresas

e Insercion laboral de los titulados.

Asimismo, destacar que otros aspectos mencionados en las respuestas estan

relacionados con la mejora continua, el establecimiento de criterios y sistemas de

evaluacion de la calidad y la necesidad de acreditar unos estandares de calidad.
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3.3. Criterios considerados en la acreditacion de titulaciones

En este apartado se presentan los resultados obtenidos en relacion con la determinacion
de los criterios considerados en la acreditacion de los titulos de grado en Empresa,

tratando de especificar la diferente ponderacion, si hubiese lugar, de cada uno de ellos.

Los criterios propuestos para su valoracion por parte de los encuestados resultaron
seleccionados, después de un exhaustivo repaso de los criterios establecidos en los
diferentes modelos de acreditacion de las escuelas y programas de negocios, asi como
los de otras agencias que acreditan programas con caracter generalista. Ademas, en el
proceso de consulta a expertos en evaluacion y a responsables de la direccion de centros

se recogieron algunas sugerencias, lo cual dio lugar a la siguiente pregunta:

7.- Para los aspectos recogidos a continuacion, rodee con un circulo cual cree que deberia ser su grado de
importancia en la futura acreditacion de las titulaciones de grado en Empresa, en caso de establecerse distintos
niveles de calidad:

Grado de importancia de cada Ordene Pondere
- . (1 el criterio mas en %elpeso §
CRITERIOS criterio . importante hasta el que deberia  :
(I'nada importante.... 9 el criterio menos tener cada
hasta 10 muy importante) importante) criterio

~ OBJETIVOS DEL PROGRAMA FORMATIVO (Contexto externo e interno

de la titulacion, conocimientos, perfiles de egreso, etc.) 1:2.3:4 5:678 910

PLAN DE ESTUDIOS (Contenido curricular y dimension practica) 1i28

DESARROLLO DE LAS ENSENANZAS (Planificacién, metodologia de la

ensefianza-aprendizaje, sistemas de evaluacion de los aprendizajes) 12345678910

ESTUDIANTES (Politica de admision, apoyo a los estudiantes en el proceso de

aprendizaje y en la insercion laboral) 12 : 3 _4 . 516]7]8 : ? ; 10

PERSONAL DOCENTE (Tamaiflo y composicion, desarrollo y formacion,

contribuciones intelectuales y evaluacion del desempeiio) 1:2.3:4 5:678 0910

RECURSOS Y SERVICIOS (Infraestructuras y equipamiento, biblioteca,
infraestructuras tecnologicas y servicios administrativos)

CONEXIONES CON EL MUNDO CORPORATIVO (Politica de conexion
con el mundo corporativo, local, regional, nacional e internacional,
resultados en practicas e insercion laboral de alumnos, implicacion del
profesorado, etc. y contribuciones a la comunidad)

DIMENSION INTERNACIONAL (politica de internacionalizacién,
titulaciones conjuntas, movilidad de estudiantes y profesores)

RESULTADOS (Nivel de formacion alcanzado, indicadores —tasa de éxito,
duracién media, etc.- y satisfaccion de estudiantes y graduados)

100 %

Si considera algtin otro criterio esencial en la acreditacion de la titulacion de grado en Empresa, indiquelo a continuacion:

La tabla 12 recoge los porcentajes de respuesta obtenidos de los decanos y
directores de centro para el grado de importancia en cada uno de los criterios
considerados, asi como su correspondiente media y desviacion tipica y el porcentaje de

respuestas con grados de importancia iguales o superiores a siete.
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Tabla 12. Grado de importancia y ponderacion de los diferentes criterios.

Importancia Ponderacion
Desv Desv Lim.de Lim. de
CRITERIOS Media . . %27 Moda Media .., confianza confianza
Tipica Tip. . .
Inferior Superior
Objetivos programa formativo 7,66 1,837 73,68 10 1043 4,77 9,455 11,405
Plan de estudios 8,53 1,501 94,74 10 13,16 5,63 12,01 14,31
Desarrollo de las ensenanzas 8,24 1,35 90,53 10 12,36 4,58 11,424 13,296
Estudiantes 7,48 1,501 77,89 10 9,24 3,53 8,519 9,961
Personal docente 8,42 1,26 91,58 15 13,26 5,59 12,118 14,402
Recursos y servicios 7,63 1,399 87,36 10 8,76 3,39 8,067 9,453
Conexiones con el mundo corp. 8,04 1,508 86,32 10 11,07 5,11 10,02 12,114
Dimension internacional 7,89 1,505 84,21 10 9,88 4,12 9,038 10,722
Resultados 8,26 1,503 88,44 10 11,95 6,1 10,704 13,196

Los criterios propuestos han sido valorados en general, con un alto grado de
importancia. En todos ellos mas del 70% de los que respondieron asignaron
puntuaciones iguales o superiores a 7, destacando los criterios del plan de estudios y del
personal docente como los mdas valorados. Ademas, el coeficiente de variacion de
Pearson no supera en ningln criterio el 25%, resultado que pone de manifiesto la

homogeneidad de estas valoraciones.

El analisis de los datos permite deducir la gran disparidad existente en cuanto a la
consideracion individual de las distintas ponderaciones. Aunque aparentemente los
valores medios no presenten grandes diferencias, si que quedan claramente delimitados
los criterios méas y menos valorados. Ademds, se observa que el recorrido de las
puntuaciones es bastante elevado y el coeficiente de Variacion de Pearson estd proximo
al 42%, alcanzando su maximo valor en el criterio de resultados. Sefalar, asi mismo,
que en el valor de la moda tampoco existen diferencias, salvo la correspondiente al
personal docente con un valor modal mas alto. Tomando como base estos resultados,
consideramos conveniente que el modelo de acreditacion recoja un tipo de ponderacion

que permita establecer una mayor discriminacién entre los criterios.

Los resultados por el caracter del centro (publico o privado) correspondientes a
medias, desviaciones tipicas y porcentajes de respuestas mayores o iguales que siete

sobre el grado de importancia de cada uno de los criterios aparecen recogidos en la tabla
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13. En ella, ademas, se muestran los resultados del analisis de comparacion de medias.
Estos resultados reflejan la no existencia de diferencias significativas en el grado de
importancia asignado a cada uno de los criterios entre los centros publicos y los centros

privados, a un nivel de significacion de 5%.

Tampoco se han detectado diferencias significativas en la comparacion de los
resultados correspondientes a los centros en los que se han realizado procesos de
evaluacion y en los que no se habia realizado. No obstante, hay que sefalar que en este

caso existe una mayor variabilidad en las puntuaciones en el criterio de resultados.

Tabla 13. Grado de importancia de los diferentes criterios por el caracter del centro.

PUBLICO PRIVADO

Desv Desv p-valor en la
Criterios Media . %=>=7 Media ., % =7 diferencia de

Tip. Tip. .

medias

Objetivos del programa formativo 7,59 1,95 7290 7,88 1,62 76,00 0,495
Plan de estudios 8,53 1,55 9430 8,52 1,39 96,00 0,981
Desarrollo de las ensefianzas 8,14 1,38 88,60 852 126 96,00 0,233
Estudiantes 7,31 1,48 7570 7,96 149 84,00 0,064
Personal docente 8,33 1,32 88,60 868 1,07 100,0 0,233
Recursos y servicios 7,60 1,32 88,60 7,72 1,62 84,00 0,715
Conexiones con el mundo corp. 7,91 1,43 8430 840 1,68 92,00 0,168
Dimensioén internacional 790 142 8570 7,88 1,76 80,00 0,955
Resultados 833 1,29 91,40 8,08 2,00 80,00 0,481

Los resultados por tipo de centro (facultad, escuela o de otro tipo), correspondientes
al grado de importancia de cada uno de los criterios, aparecen reflejados en la tabla 14.
El andlisis de esta tabla pone de relieve la gran similitud entre criterios en este aspecto.
Asimismo, se han realizado pruebas post hoc de Bonferroni, no detectando diferencias a
un nivel de significacion de 5% entre las facultades, las escuelas y los considerados

como otros centros.

Al considerar las titulaciones (s6lo LADE, s6lo DCE o ambas) que se imparten en
los distintos centros y realizar las correspondientes pruebas ANOVA y post hoc de
Bonferroni, en aquellos casos en que era posible’, para el grado de importancia de los

distintos criterios, so6lo se han detectado diferencias significativas (Sig. < 0,05) en los

3 a) existencia de tres o més grupos en cada factor.
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criterios de objetivos del programa formativo y estudiantes entre los centros que
imparten las dos titulaciones y los que solo imparten la Diplomatura, siendo mayor el
grado de importancia concedido en estos dos criterios en los centros que imparten sélo

la Diplomatura.

Tabla 14. Grado de importancia de los diferentes criterios por el tipo de centro,

FACULTAD ESCUELA OTRO CENTRO
Criterios Media 2V 04>7 Media PV % >7 Media POV % >7
Tip. Tip. Tip.
Objetivos programa formativo 744 1,82 70,6 832 200 799 800 1,31 87,5
Plan de estudios 838 1,65 926 9,11 0,81 100 838 1,19 100,0
Desarrollo de las ensenanzas 8,06 144 86,8 8,84 0,83 100 8,38 1,19 100,0
Estudiantes 737 1,57 72,1 7,79 1,18 94,7 7,95 1,58 875
Personal docente 843 130 91,2 842 1,17 89,5 838 1,30 100,0
Recursos y servicios 7,53 1,48 853 7,79 0,92 100 8,13 1,64 75,0
Conexiones con el mundo corp. 7,90 1,59 838 847 1,39 89,5 825 0,89 100
Dimension internacional 797 141 89,7 7,79 1,69 747 750 1,93 63,5
Resultados 826 1,61 89,7 858 084 100 7,50 1,69 50,0

Este andlisis se ha complementado con el estudio comparativo de las valoraciones
medias sobre el grado de importancia de los criterios en los distintos grupos definidos
segun la opinién de los responsables de los centros sobre las caracteristicas de los
procesos de acreditacion consideradas en el apartado 3.1. A continuacion se destacan
aquellos resultados que, presentando diferencias significativas (p-valor < 0,05), tiene

cierto interés dados los objetivos de este trabajo:

e Los decanos/directores que opinaban que a su centro le interesaba un
reconocimiento de &mbito internacional han puntuado con un mayor grado de
importancia al criterio de dimension internacional (p-valor = 0,033) frente a

los que les interesaba otro ambito de reconocimiento.

e Los que pretenden que con la acreditacion se permita el reconocimiento de
distintos niveles de calidad otorgan unas puntuaciones superiores a los
criterios del plan de estudios (p-valor = 0,015) y resultados (p-valor = 0,005),
frente a los que solo les interesa un reconocimiento de cumplimiento de

minimos.

b) existencia en todos los grupos de dos o mas casos
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e Los decanos/directores que respondieron que los criterios de acreditacion
fuesen diferentes por titulaciones han valorado con un mayor grado
importancia los criterios de conexion con el mundo corporativo (p-valor =

0,006) y resultados (p-valor = 0,026).

e Los que opinan que debe ser una agencia especializada en el ambito de la
Empresa la encargada de realizar la acreditacion externa manifiestan un grado
de importancia mayor en los criterios de conexiones con el mundo

corporativo (p-valor = 0,005) y dimension internacional (p-valor = 0,015).

e Los que creen que debe darse participacion a las asociaciones o colegios

profesionales en el proceso de acreditacion externa han asignado
puntuaciones superiores a los criterios de plan de estudios (p-valor = 0,03),
desarrollo de las ensefianzas (p-valor = 0,047), conexiones con el mundo

corporativo (p-valor = 0,003) y resultados (p-valor = 0,008).

Todo este analisis permite estructurar una propuesta del Modelo de Acreditacion
para las Titulaciones de Grado en Empresa (MATGE 9) que se resume en el esquema

de la figura 2, en la que se reflejan los criterios y las correspondientes ponderaciones.

Figura 2. Modelo de acreditacion de titulaciones de grado en Empresa (MATGE 9)

— T Resultados 12% .
Obieti Relaciones Dimensi 6n
etivos - .
1 PR con la Empresa internacional
o, o,
del 10% 10%
_’ Proceso de ense fianza - aprendizaje 12%
programa :
. Plan de Personal
formativo — estudios docente
o, o,
L Estudiantes 8%
- > Recursos y servicios 8%

[ 9 criterios 29 subcriterios 84 aspectos de excelencia |

Fuente: Elaboracion propia
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Del trabajo realizado, que pretende determinar el tipo de reconocimiento de la
titulacién, se deduce que hay dos posiciones claramente definidas: una hacia el
cumplimiento de minimos, y otra, hacia el establecimiento de distintos niveles de
excelencia. Esta ultima posicion fue por la que mayoritariamente se decantaron los
encuestados, con lo que puede formularse una propuesta con los siguientes niveles de

reconocimiento:

Hasta 350 puntos. Minimo exigible para la acreditaciéon de la titulacion. La
titulacion deberd alcanzar este nivel minimo para el desarrollo de sus

ensefianzas en todos los criterios considerados.

De 351 a 750 puntos. Titulacion de calidad. La titulacion muestra suficientes
evidencias de haber alcanzado buenos resultados en todos los criterios
y, ademads, existe un proceso formal, documentado y sistematico de
seguimiento y revision de los resultados de cada criterio, que incluye
las mejores practicas y los niveles alcanzados por los centros
universitarios lideres en el 4ambito de la Empresa, pudiéndose presentar
resultados visibles en al menos un ciclo (cuatro afios, como duracién

previsible del titulo de grado).

Mas de 750 puntos. Titulacion excelente. La titulacion en la mayoria de los
criterios es un referente internacional con un sistema de revision que
genera una mejora continua con introduccién de innovaciones,

presentando resultados visibles en al menos dos ciclos.

Todo este proceso, ademas de detectar las fortalezas y mejoras de la titulacion,
proporciona un referente para la comparacion, tanto interna y a lo largo del tiempo,
como externa, con idea de identificar las mejores titulaciones en cada criterio, tanto a
nivel nacional como internacional, ya que si considerase exclusivamente el
cumplimiento de minimos, no se dispondria en muchas ocasiones referentes para la

mejora continua, a la que se considera como el mejor instrumento de la calidad.
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4. Conclusiones

Una vez recogida la opinidon de la mayoria de los responsables de los centros donde
se imparten las titulaciones de LADE y/o DCE sobre los atributos que definen a una
buena titulacion, las caracteristicas, los criterios y las consecuencias de los futuros

procesos de acreditacion, las principales conclusiones de este estudio son las siguientes:

1. Es necesario implantar sistemas de garantia de calidad so6lidos en las titulaciones
universitarias, en linea con las necesidades establecidas por el Espacio Europeo
de Educacion Superior. La corriente internacional en sistemas de garantia de

calidad lleva a la acreditacion.

2. Con la acreditacion se buscaria un reconocimiento de tipo internacional, por lo
que los criterios de acreditacion que se especifiquen en los modelos de
acreditacion deben estar alineados con los que se establezcan a nivel

internacional.

3. Los criterios de acreditacion deben ser diferentes para cada titulacién y
adaptados a las titulaciones de Empresa estando reconocidos internacionalmente

y que, ademas, permitan el establecimiento de distintos niveles de cumplimiento.

4. Debe darse una participacion activa a las asociaciones y/o colegios profesionales

vinculados con esta titulacion.

5. Las principales caracteristicas que debe tener la titulaciéon de grado de Empresa
para que sea considerada como una buena titulacion estan relacionadas con el
perfil profesional de la titulacion, la adquisicion de habilidades y competencias
demandadas por las empresas, la dimension practica del plan de estudios, tanto
en la relacion teoria practica como en la realizacion de practicas en empresas vy,

por ultimo, el personal docente, en cuanto a su estructura y su cualificacion.

6. Los criterios de acreditacion para las titulaciones de grado del ambito de la
Empresa serian: objetivos del programa formativo, plan de estudios, proceso de
ensefianza aprendizaje, estudiantes, personal docente, relaciones con la empresa,

dimension internacional y resultados.

7. A la hora de evaluar la efectividad con que la titulacion se sittia en cada uno de

los criterios, tres son los planteamientos que tienen que tenerse en cuenta: el
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enfoque, el despliegue y el grado de consecucién de sus resultados y la

frecuencia de sus revisiones (evaluacion y revision).

Finalmente, se quiere poner de manifiesto que los objetivos perseguidos en este
trabajo se han cumplido, ya que hemos podido constatar la particularidad de las
caracteristicas de este tipo de titulaciones y la necesidad de establecer sistemas de
acreditacion que tengan en cuenta esta especificidad. Lo cual servird para mejorar y
sugerir hacia donde deben apuntar, y qué requisitos deben cumplir, los futuros sistemas

de garantia de calidad de los titulos universitarios de grado de Empresa.
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Resumen

En este trabajo hacemos un breve repaso al proceso de construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior,
centrandonos en los aspectos relacionados con la garantia de la calidad. Se plantean también diversos conceptos de
calidad y el tipo de evaluacion aplicables a cada una de ellas, y se propone el enfoque de la calidad como
transformacion como el mas adecuado a los objetivos planteados por el proceso de Bolonia.
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Abstract

In this paper we present a short review of the process of construction of the European Higher Education Area,
focusing in the aspects related to the quality assurance. Several concepts of quality are also considered and the type of
evaluation applicable to each one of them, and the approach of the quality as transformation as most adapted to the
targets raised by the process of Bologna is proposed.
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1. Introduccién

En Europa occidental las universidades estan llevando a cabo procesos de adaptacion a
las nuevas realidades del siglo XXI. En todos esos procesos uno de los grandes retos,
junto al fomento de la movilidad y la homogeneizacion y reconocimiento de los titulos,
es el de la garantia de la calidad de las universidades y la creacion de sistemas de
aseguramiento mutuamente reconocibles entre los distintos estados. La sociedad
demanda calidad, en todas sus manifestaciones; los temas de calidad se han convertido
en preocupacion y objetivo prioritario para todo tipo de organizaciones, y la universidad

no es una excepcion.

2. Concepciones de la calidad en la educacién superior

La educacion superior comienza a mostrar un gran interés por los modelos de calidad ya
en la década de los ochenta; aunque se reconoce que algunas de las cuestiones, tales
como cudl es el producto, el cliente o el concepto de calidad, ya superadas en la
industria, todavia no estan suficientemente resueltas en el ambito universitario. No hay
una unanimidad en la comunidad universitaria sobre un concepto de calidad aplicable ni
sobre como ni para qué medirla. La gran discusion a nivel de producto se centra en
conocer cudl ha de ser el producto ideal de la educacion superior, en la definicion de
competencias que debe tener un titulado universitario y en la forma de establecer cauces
para recoger informacién homogénea sobre la insercion laboral y la opinion de los
egresados sobre la formacion recibida. Junto a ello tampoco se tiene claro como medir
el papel que el propio alumno juega en la elaboracion del producto. Por otra parte,
existe unanimidad entre los autores de que el propio concepto de calidad en la

educacion superior es mas dificil de definir que en la industria.

En la década de los noventa, Harvey y Green plantearon cinco aproximaciones a la
calidad en la educacion superior (Green, 1994; Harvey, 1999b; Harvey & Green, 1993).
Su articulo "Defining Quality", de 1993, es una de las primeras referencias claras
dedicadas al concepto de calidad aplicado a la educacion superior, que abre el debate a
la necesidad de diferenciar entre los distintos conceptos de calidad, con el fin de poder

desarrollar métodos adecuados para su aseguramiento y evaluacion (Green, 1994). La



clasificacion de Harvey y Green es un referente en la literatura posterior sobre el tema e

identifica los enfoques mas utilizados en el &mbito de la educacion superior.

Cuadro 1: Clasificacion de Harvey y Green sobre calidad en la educacién superior

Concepcion de

Caracteristicas

Evaluacion: posibilidades e inconvenientes

perfeccion o
consistencia

intrinsecamente la existencia de una cultura de
la calidad. La universidad se compone de
noédulos y es responsabilidad de cada nédulo
gue su output cumpla los requisitos del input
del proceso siguiente.

calidad
1. Lacalidad o Vision tradicional de la calidad: basada en No es util para evaluar la calidad.
como la distincién y la exclusividad; las Las universidades no han de demostrar la calidad.
excepcional universidades personalizan la calidad.
o Vision de la calidad ligada a la excelencia: La calidad se juzga por el nivel de los inputs.
Superacion de unos estandares muy altos. No aporta informacion sobre los criterios usados para fijar
Para conseguir la excelencia en los los estandares.
resultados se requiere lo mejor: mejores Supone la existencia de estéandares facilmente medibles.
profesores, mejores alumnos, mejores Permite la existencia de agencias de evaluacion para
infraestructuras. Este enfoque no da valorar los inputs.
importancia al proceso.
- . . La calidad se juzga por el cumplimiento de los estandares.
¢ Vision de la calidad consistente en el No aporta informacion sobre los criterios usados para fijar
cumplimiento de unos estandares minimos. los estandares.
La calidad segln este enfoque es atribuida a Supone la existencia de estandares facilmente medibles.
todos Io§ gue c_umplen €s0S estandff\res. Permite la existencia de agencias de evaluacion, aunque
?:ﬁgg?elt?\],%lslfltamente que los estandares no ltienen por qué ser las encargadas de establecer los
estandares.
2. Lacalidad Se relaciona con la idea de cero defectos, con La evaluacion posible es la autoevaluacion mediante el
como hacer las cosas bien la primera vez. Supone analisis de procesos.

La autoevaluacion estara orientada a la mejora de los
procesos.

3. Lacalidad Se concibe la calidad como el ajuste a un
como propdsito. En este enfoque la calidad se juzga
adecuaciéna | por el output, no por el proceso.
una finalidad | Ofrece dos alternativas:

o Se define la calidad en términos de La evaluacion se basa en los resultados sobre los clientes.
satisfacer los requisitos, necesidades o Es necesario delimitar quién es el cliente y que éste
deseos del cliente. Relaciona la calidad con establezca claramente sus necesidades en el largo plazo.
la funcionalidad. Es un problema como valorar los servicios intangibles.

Si se considera al estudiante como cliente, éste es parte
del proceso productivo.

Si permite la existencia de agencias de evaluacion, pero
cada universidad es la que mejor conoce a sus clientes.
La agencia externa podria elaborar una metodologia
comun de recogida de datos y cada agencia interna
adaptarla a sus necesidades.

e la gahc_igd es definida en términos de que la La evaluacion estara basada en la autoevaluacion.
institucién cumpla los objetivos que ha Permite la existencia de agencias de evaluacién, pero con
establecido o su mision. un papel de "auditoria".

4. Lacalidad La calidad se relaciona con la eficiencia La evaluacion se basara en los indicadores de realizacion.
como valor econdmica, con el rendimiento de una inversion. Peligro de conceder excesiva importancia a factores que
parael En el centro de este enfoque esta la idea de se pueden medir cuantitativamente de forma sencilla.
dinero rendicion de cuentas o accountability Permite y potencia la creacion de agencias de evaluacion

con un papel de "fiscalizacion".

5. Lacalidad La calidad radica en desarrollar las capacidades La evaluacion debe tener en cuenta aspectos cualitativos
como del estudiante y en posibilitarle para su propia dificiles de medir, como la atribucion de poder a los
transforma- | transformacion. estudiantes.
cion La evaluacion se basara en la opinion del estudiante pero

no sélo durante los estudios, sino también una vez
incorporado al mundo laboral, a lo largo de los afios.
Permite la existencia de agencias de evaluacion, que
facilitarian a las instituciones universitarias herramientas
para recoger la opinién de los estudiantes y los egresados.

Fuente: Elaboracion propia




La educacion superior es un agente de cambio necesario para la consecucion de una
Europa del conocimiento. ElI conocimiento es cada vez mas un recurso productor de
riqueza, para las sociedades y para los ciudadanos. El papel de las universidades es
fundamental, con una oferta de docencia e investigacion de calidad, y con posibilidad de
homologacion de esa calidad en el EEES, sin que esto pueda reducirse a la utilizacion

de un catalogo de indicadores comun a todos los paises.

Los modelos de calidad no se han de ver como competitivos o excluyentes entre si, sino
como distintos caminos, adaptados a las caracteristicas o fases de madurez de las
instituciones, en el viaje hacia la calidad. Lo que si consideramos importante es ser
conscientes en primer lugar de los requisitos que se requieren en cada uno de ellos para
garantizar el éxito de su implantacion y en segundo lugar que son medios que nos han
de ser utiles para mejorar nuestras universidades y no meras herramientas de control en

manos de agentes externos al sistema universitario.

Desde el enfoque de una educacion integral, se defiende el concepto de calidad como
transformacion, que concibe la calidad como el proceso que desarrolla las capacidades
del estudiante y le posibilita para su propia transformacion. EI mundo cambia
rapidamente, y la educacion superior juega un papel primordial como proveedor de
agentes que contribuyan al cambio en el futuro; en este sentido, la educacion superior
debiera proporcionar una experiencia transformadora a los estudiantes, de tal forma, que

ellos, por si mismos, tomen un papel de liderazgo en la transformacién de la sociedad.

3. La calidad en el proceso de creacion del Espacio Europeo de Educacion

Superior

Las instituciones de educacién superior de los paises europeos se encuentran en un
proceso de adaptacion al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), conocido con
el nombre de Proceso de Bolonia. EI 19 de junio de 1999 los Ministros de Educacion de
29 paises europeos firman el documento que da nombre al proceso de convergencia: la
Declaracion de Bolonia. En ella, los Ministros afirman su adhesion a los principios
generales que subyacen en la Declaracion de la Sorbona y se comprometen a coordinar
las politicas para alcanzar una serie de objetivos que consideran de capital importancia

para establecer el EEES y promocionar el sistema europeo de educacion superior en



todo el mundo. Los Ministros de Educacién se comprometen a conseguir los objetivos
dentro del contexto de sus competencias institucionales y respetando plenamente la
diversidad de culturas, lenguas, sistemas de educacion nacional y de la autonomia
universitaria. La calidad aparece ya de forma explicita, ya que entre los objetivos esta la
promocion de la cooperacién europea en aseguramiento de la calidad con el objeto de

desarrollar criterios y metodologias comparables.

En marzo de 2001, representantes de mas de trescientas instituciones se reunen en la
Convencién de Instituciones de Ensefianza Superior en Salamanca. La calidad estd muy

presente en la Convencidn, y entre otros principios se declara que:

e Lacalidad es la condicion sine qua non para dotar al EEES de confianza, pertinencia,

movilidad, compatibilidad y atractivo.

e La calidad no basta con que se dé, hay que poder demostrarla y garantizarla para que
la reconozcan y aprecien los estudiantes, los responsables y toda la sociedad del pais, de

Europa y del mundo.

e Lavaloracién de la calidad debe tener presente la misién y los objetivos asignados a

cada institucion y a cada programa (calidad como adecuacién a una finalidad).

e La calidad requiere un equilibrio entre innovacién y tradicion, excelencia académica
y pertinencia social y econémica, coherencia de los curricula y libre eleccion del

estudiante.

En mayo de 2001, los Ministros encargados de la educacion superior de 33 paises se
retnen en Praga, para realizar un seguimiento del Proceso de Bolonia y establecer las
direcciones y prioridades para los siguientes afios. De esa reunion surge el Comunicado
de Praga, en el que se reafirma el compromiso con los objetivos de construir el EEES
para el 2010, y se establecen mas acciones siguiendo los seis objetivos del proceso de
Bolonia; entre ellas, la promocion de la cooperacion europea en el aseguramiento de la
calidad. Los Ministros animan a las universidades y a otras instituciones de educacién
superior a difundir ejemplos de buenas practicas y disefiar escenarios para la mutua

aceptacion de mecanismos de evaluacion y acreditacion/certificacion.

En mayo de 2002, en el marco del Seminario sobre Titulaciones Conjuntas en el marco

del Proceso de Bolonia se establece la conclusion de que basandose en la confianza



mutua y la aceptacion general de los sistemas de garantia nacionales, seria preciso
desarrollar principios y estandares generales para garantizar la calidad y las

acreditaciones.

En mayo de 2003 se celebra la Segunda Convencién de Instituciones de Educacion
Superior, de la que surge el principal documento de la Asociacion de Universidades
Europeas (EUA): la Declaracion de Graz, que supone un apoyo al proceso de Bolonia
por parte de las instituciones de educacion superior. Sin embargo, en el tema del
aseguramiento de la calidad, se recoge la vision de muchas universidades europeas y se
muestra una postura discordante con la defendida por algunos gobiernos y agencias de
evaluacion. Las universidades consideran que la evaluacion y la acreditacion externa es
una opcion valida pero no la Unica, y proponen el desarrollo de instrumentos

alternativos. Sobre la mejora y aseguramiento de la calidad, la EUA considera que:

e Los gobiernos deben otorgar poder a las instituciones y fortalecer su autonomia. Las
universidades aceptan el dar cuentas y asumiran el deber de poner en préctica reformas
en estrecha cooperacién con los estudiantes y los agentes sociales, mejorando la calidad
institucional y la capacidad de direccion estratégica. (Supone aceptar la rendicion de

cuentas pero partiendo del concepto de calidad como adecuacion a una finalidad).

e La puesta en practica, con éxito, de las reformas, requiere liderazgo, calidad y

gestidn estratégica en el seno de cada institucion.

e Las universidades deben fomentar el liderazgo y crear una estructura de gobierno que
permita a la institucion crear un riguroso control de calidad interno, rendicion de
cuentas y transparencia. Los agentes sociales deberian formar parte de 6rganos de

gobierno o asesoramiento.

e Las universidades deben seguir de cerca y evaluar todas sus actividades, incluyendo

los programas de estudio y los servicios.

e Los procedimientos externos de garantia de la calidad deberian centrarse en
comprobar, mediante la auditoria institucional, que el seguimiento interno ha sido

correctamente realizado.

e La garantia de calidad es un tema central en el Proceso de Bolonia y su importancia

va en aumento. La EUA propone una politica coherente de garantia de calidad para



Europa, sustentada en la conviccion de que la autonomia institucional crea y requiere
responsabilidad, de que las universidades tienen la responsabilidad de desarrollar
culturas internas de calidad y de que el progreso a nivel europeo, implicando a todos los

agentes sociales, constituye un necesario proximo paso a dar.

e Los procedimientos de garantia de calidad para Europa deben: fomentar la calidad
académica e institucional, desarrollar culturas internas de calidad, ser eficaces en
relacion a su coste, incluir evaluacion de las agencias de garantia de la calidad,
minimizar la burocracia y evitar el exceso de reglamentacion. (Vemos que al hablar de
calidad académica en términos generales, se deja abierta la posibilidad de utilizacion de

diversas concepciones de calidad.)

e La EUA propone que todas las partes responsables, y en particular las universidades,
deberian colaborar para establecer un Comité de Calidad de la Educacion Superior para
Europa, que deberia ser independiente, respetar la responsabilidad de las instituciones
con respecto al tema de la calidad, proporcionar un foro para el debate y seguir de cerca
la aplicacion de un codigo de principios, desarrollando una verdadera dimension

europea a la garantia de la calidad

El 19 de septiembre de 2003, los Ministros encargados de la educacion superior de 33
paises se reunen en Berlin. En el resultante Comunicado de Berlin se definen tres
prioridades intermedias para los préximos dos afios, y una de ellas es el aseguramiento
de la calidad. Se remarca la necesidad de desarrollar criterios y metodologias
compartidas y acuerdan que para el 2005, los sistemas nacionales de aseguramiento de
la calidad incluyan: una definicion de las responsabilidades de los drganos e
instituciones afectadas, la evaluacion de programas o instituciones incluyendo la
evaluacion interna, la externa y la participacién de los estudiantes asi como la
publicacion de los resultados, un sistema de acreditacion, certificacion o procedimientos
comparables y la participacion internacional, cooperacion y trabajo en red. Con el
principio de autonomia institucional, la principal responsabilidad para el aseguramiento
de la calidad recae en cada institucion y esto ofrece las bases para una rendicién de
cuentas real del sistema académico. Es el primer reconocimiento oficial en el marco del
proceso de Bolonia, del papel de las instituciones de educacion superior en la

promocion de la calidad.



En mayo de 2005, se celebra en Bergen la hasta ahora ultima Conferencia de Ministros
europeos responsables de educacion superior. En el Comunicado de Bergen, se
reconoce que los paises han tomado medidas para la aplicacion de un sistema de
garantia de calidad basado en los criterios acordados en Berlin, pero que es necesario
progresar bastante aun en lo relativo a la participacion de los estudiantes y la

cooperacion internacional.

Una de las lineas principales en las que se basan las reformas surgidas a raiz del proceso
de Bolonia, es el paso de una ensefianza basada en la transmision de conocimientos a
otra basada en el aprendizaje centrado en el desarrollo de destrezas y habilidades, en la
adquisicion de competencias. En este sentido, en 2001 se pone en marcha el Proyecto
Tuning, el de mayor envergadura a nivel europeo basado en las competencias como un
enfoque vélido para expresar la comparabilidad, en términos de las capacidades y
competencias que pueden desarrollar los poseedores de una titulacion. ElI Proyecto
Tuning no se centra en los sistemas educativos, sino en las estructuras y contenidos de
los estudios, ya que los sistemas educativos son responsabilidad de los gobiernos
mientras que las estructuras educativas y el contenido lo son de las instituciones de
educacién superior. Tuning busca puntos comunes de referencia. El proyecto consulta
por medio de cuestionarios a los graduados, empleadores y académicos sobre
competencias y destrezas genéricas y especificas de cada disciplina. Una de las
conclusiones mas sorprendentes es la notable correlacion entre la clasificacién

formulada por los empleadores y la de los graduados.

En el contexto del proyecto Tuning, la calidad se entiende en la capacidad de las
instituciones para adaptarse a nuevas necesidades, asi se establece que "La calidad, a fin
de cuentas, significa el grado de éxito que logre la educacion superior europea para
generar ambientes apropiados para la produccion y transferencia de conocimientos y
competencias genéricas y especificas a cada disciplina y a nuevos tipos de aprendizaje”
(Gonzalez & Wagenaar, 2003, p. 59).

4. La calidad en la Europa del Conocimiento

A la vez que se desarrolla el Proceso de Bolonia, desde la UE se emprende el camino

hacia una Europa del conocimiento, en el que también se resalta el papel de la



educacion superior y se disefia un marco para la convergencia. EI Consejo Europeo de
Lisboa, en marzo de 2000, se considera el punto de partida. En él se establece un nuevo
objetivo estratégico para la Unidon Europea para la proxima década: convertirse en la
economia basada en el conocimiento mas competitiva y dinamica del mundo, capaz de
crecer econdmicamente de manera sostenible con méas y mejores empleos y con mayor
cohesion social. Ese objetivo se ha convertido también en un "nuevo lema" de Europa

para la primera década del presente milenio, y se habla ya de la Estrategia de Lisboa.

Desde el Consejo de Lisboa, en todos los documentos europeos y posteriores Consejos
se sefiala la importancia de la educacion en la consecuciéon del objetivo estratégico
fijado en el mismo y se considera como pieza clave la modernizacion de los sistemas de
educacion y formacion. La propia Comision sefiala que es a partir de Lisboa, cuando por
primera vez esta habiendo una cooperacién sustancial en los ambitos de la educacién y

la formacion y se esta trabajando para integrar todas las acciones.

En la UE, la educacion superior, al igual que la educacion general, no es materia de una
politica europea comun; la competencia para el contenido y la organizacion de los
estudios se mantiene a nivel nacional. Sin embargo, en el Tratado de Amsterdam se
establece que la Comunidad contribuird al desarrollo de una educacion de calidad
mediante el impulso de la cooperacion entre los estados miembros, mediante una amplia
gama de acciones que impulsen la movilidad, el disefio conjunto de programas, el
establecimiento de redes, el intercambio de informacion o el aprendizaje de lenguas de

la Unién.

En el afio 2003, la Comision adopta la comunicacion Invirtiendo eficientemente en
educacion y formacion: un imperativo para Europa (10 de enero de 2003). En ella la
Comisién ofrece su vision y pretende iniciar un debate sobre los elementos clave de
inversion en educacion y formacion, considerando que en los Consejos de Lisboa
(2000), Estocolmo (2001) y Barcelona (2002) se confirma la importancia de la
educacion y la formacién para conseguir el objetivo estratégico establecido en Lisboa.

En la Comunicacién se establece que:

e En una Europa mas integrada, el criterio para evaluar la calidad y la relevancia de los

programas y las instituciones necesita ser compatible a nivel europeo.



e Sobre el aseguramiento de la calidad, se sefiala que el primer imperativo para los
sistemas de aseguramiento de la calidad desarrollados a nivel nacional debiera ser
propagar su relevancia y credibilidad y su compatibilidad con los usados en otros
lugares de Europa. Es necesario un nacleo comun de criterios de calidad a nivel europeo

para asegurar su transparencia, comparabilidad y compatibilidad.

e Convertir a Europa en un referente mundial para la calidad y la relevancia de sus
programas educativos e instituciones requiere una mayor y mejor inversion y acciones
especificas: Promocién de las instituciones y los titulos fuera, renovacion curricular,

establecer un marco de cualificaciones coherente y facil de entender.

En el afio 2000 se crea, en base a recomendaciones del Consejo de Europa, la Red
Europea para el Aseguramiento de la Calidad en la Educacién Superior (European
Network for Quality Assurance in Higher Education, ENQA), para difundir
informacion, experiencias, buenas practicas y nuevos desarrollos en el campo de la
evaluacion y el aseguramiento de la calidad en la educacion superior. La ENQA esta
abierta a agencias de aseguramiento de la calidad, autoridades publicas responsables
para el aseguramiento de la calidad en la educacion superior y asociaciones de
instituciones de educacion superior de la UE. La Conferencia de Bergen de 2005 supone
un espaldarazo al papel de la ENQA, ya que se recoge en el Comunicado la adopcion de
los estandares y directrices para la garantia de la calidad propuestos por dicha
institucion (ENQA, 2005). Asi mismo, se le solicita, junto a otras asociaciones, el

desarrollo de un registro europeo de agencias de calidad.

5. La creacion de un sistema de aseguramiento de la calidad en el EEES

La necesidad de adoptar un sistema de titulaciones facilmente comprensible y
comparable requiere una armonizacion del sistema de educacion superior en Europa.
Para ello es necesario establecer un sistema de aseguramiento de la calidad que pueda
apoyar la legitimidad y credibilidad de estas titulaciones en Europa y en el contexto
mundial. EI EEES ha de estar basado en una oferta de calidad, para lo cual se debe

Ilegar a consensos minimos sobre los instrumentos a utilizar para asegurar esa calidad.
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Hay muchos factores que dificultan el desarrollo del aseguramiento de la calidad a nivel
europeo, como es el hecho de que a menudo no se comparten ni las definiciones de
calidad ni los enfoques metodoldgicos; por otro lado la legitimidad de las agencias se
define en el marco de la legislacién y politicas nacionales. La cuestion polémica sobre si
Europa debiera tener o no su propio sistema de evaluacién supranacional con un ente
paraestatal a escala europea se ha ido dirimiendo en los ultimos afios, y ya en la
Conferencia de Bergen se acoge el principio de un registro europeo de agencias de

calidad basado en revisiones nacionales.

El proceso de Bolonia también esta llevando a la educacion superior hacia un sistema de
aseguramiento de la calidad homogeéneo. Este camino hacia la creacion de un mercado
unico para la educacion superior, estd impulsando un movimiento hacia la acreditacion
de programas por agencias reconocidas, en un intento de diferenciar sus ofertas. La
acreditacion externa se plantea como un mecanismo de proteccién al consumidor, a los
ciudadanos y a las autoridades publicas. La acreditacion pone el énfasis en los
resultados mas que en el proceso educativo y tiene un caracter temporal y ciclico. Para
un sector importante de responsables europeos de la educacion superior, la acreditacion

es la Unica alternativa posible para dar respuesta a los retos de Bolonia.

En 2003, doce organismos de acreditacion de ocho paises (Austria, Noruega, Espafia,
Alemania, Suiza, Irlanda, Flandes y los Paises Bajos) forman un Consorcio para la
Acreditacion en la Educacion Superior (ECA). La ECA se constituye en noviembre de
2003 en Cérdoba. El objetivo ultimo es conseguir antes de finales de 2007 el mutuo
reconocimiento de las acreditaciones entre los paises participantes. Para ello, se
establecen una serie de objetivos intermedios: desarrollar un conjunto de buenas
practicas y marco comudn para la acreditaciéon que sirva al EEES; intercambiar
informacion, experiencias y buenas practicas sobre acreditacion; desarrollar criterios y
procedimientos para el reconocimiento mutuo de las decisiones de acreditacion; y

contribuir al desarrollo politico relativo a la acreditacion.

El debate esta abierto, y hay varias posturas al respecto, desde los que sefalan el
mecanismo de la acreditacién como la principal y Unica via para alcanzar los objetivos
de integracion universitaria, basados en el uso de criterios y estandares hasta quienes la

ven como una amenaza a la autonomia universitaria y a la calidad y defienden métodos
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de evaluacion orientados a la mejora de la calidad y organizados por las propias
universidades, basandose en el desarrollo de una cultura interna de la calidad. La
Declaracion de Graz deja clara la existencia de dicha discrepancia y el posicionamiento
de las universidades al respecto. La EUA sefiala que el reto esta en el disefio y
aplicacion de instrumentos que sean validos para las instituciones de educacion

superior, confiables para los gobiernos y reconocidos por las estructuras regionales.

Desde la EUA, se defiende que si los mecanismos de aseguramiento de la calidad
pueden ser usados para servir de guia internamente a las instituciones, la cuestion clave
es la de delimitar hacia qué se quiere guiar, antes de disefiar un mecanismo de
aseguramiento de la calidad que se adapte a ese objetivo. La EUA defiende el enfoque
de una auditoria institucional como el mejor mecanismo de aseguramiento de la calidad
por razones institucionales, por respeto a la autonomia de las instituciones, para
promover un sector de la educacion superior dindmico, y para permitir mayor eficiencia.
También considera que es positiva, porque permite adoptar un punto de vista
comprensivo que tome en cuenta la totalidad de la institucion, la experiencia global de
los estudiantes y el papel del personal académico. Es una opcion menos costosa, mas
eficiente y respetuosa con el esfuerzo académico y la comunidad académica. La EUA
considera finalmente, que sin un proceso de calidad interna, el aseguramiento de la

calidad se puede convertir en un juego de apariencias (Harvey, 2003; Sursock, 2003).

Sursock (2003) considera que el EEES ha de dar cabida a la diversidad, ya que si
queremos un sistema de educacidn superior democréatico que asegure el acceso al mayor
numero de personas, entonces cualquier sistema de aseguramiento de la calidad que se
desarrolle para el futuro necesita ser flexible y aceptar esta diversidad, sin que esto
signifique bajar el nivel. Se ha de aceptar que las instituciones mantengan una variada
oferta para diferentes estudiantes y que se evallen sobre la base de los resultados del
aprendizaje y la dimension del valor afadido de la educacion en el contexto de los

propios estudiantes que han accedido a la institucion.

Autores como Harvey (2003) consideran que Europa se estd abalanzando de forma
precipitada hacia la acreditacion sin un debate previo en el que se analicen en
profundidad las ventajas y desventajas de la misma y sin tener en cuenta enfoques

alternativos y desde luego, no hay que olvidar que la acreditacion no es neutral ni
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apolitica. Otros autores europeos también manifiestan su vision critica sobre las
ventajas que se le atribuyen a la acreditacion, indicando que con ella la autoevaluacién
real no es posible, ya que el juego estratégico para conseguir la acreditacion convierte a
la autoevaluacion en un proceso de autoventa (Harvey, 2003; Van der Wende &
Westerheijden, 2003; Westerheijden, 2003; Yorke, 2000).

Trow (1996) es otra de las voces criticas con la utilizacion y justificacion de la
acreditacion como herramienta para mejorar la educacion superior, y recomienda
transformar la acreditacién en auditorias de cada institucion, con su propia estructura
para una autoevaluacion critica, es decir estableciendo sus propios procedimientos de

control de calidad internos.

A la evaluacién orientada a la rendicion de cuentas se le atribuyen otros problemas
adicionales (Harvey, 1994; 1999a; 2003a; Newby, 1999; Trow, 1996; Yorke, 2000). La
principal critica se centra en que conciben la calidad como un umbral que la institucion
ha de conseguir; eso puede llevar al personal a disefiar sus practicas en términos de
estandares y potenciar una cultura de la conformidad. No esta claro si el incremento en
el nimero de instituciones universitarias que se presentan a evaluaciones externas,
refleja una mejora en la calidad o si las instituciones estan aprendiendo mejor como
jugar el juego. La misma idea la desarrolla Harvey (1994) al referirse al aumento de
articulos publicados en revistas cientificas. Este dato no recoge un incremento en el
namero de investigaciones ni en su calidad, sino un aumento en la tendencia a publicar

varios articulos con pequefias variaciones, sobre una misma investigacion.

Otra critica se refiere a la periodicidad; estos sistemas conciben la calidad como algo
periédico mas que como un proceso continuo. No se realiza una evaluacion continua,
sino que los juicios son periddicos, lo que puede llevar a ciclos de estabilidad seguidos
de juicios y pequefios cambios. El personal participara en la evaluacion, pero la vera
como un sistema de control, un mero trdmite, que hay que cumplir. Si no se da un
debate interno, no podran ponerse en practica los resultados de la evaluaciéon y tampoco

se conseguira implicar al personal para la puesta en practica de las mejoras.

En cuanto a la metodologia, la autoevaluacion y la revisién por pares pueden ser de
utilidad, si es la propia institucion la que se plantea explorar y analizar sus fortalezas,

debilidades y oportunidades futuras o bien analizar las causas y efectos del mal
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funcionamiento de un area o programa determinado, como paso previo para poner en
marcha un proceso de mejora continua; pero en el caso de las acreditaciones no es asi.
En el caso de la revision por pares, si éstos no cuentan con una buena documentacion e
informacién de los agentes internos de la institucion, dificilmente pueden comprender,

en pocos dias, lo que ocurre en el fondo de la institucion.

Cuando las instituciones son obligadas a sumarse a este tipo de evaluaciones, el
personal vera la autoevaluacion como un proceso de control que lleva al establecimiento
de clasificaciones entre instituciones, o como en el caso estadounidense, a ser un
requisito indispensable para la recepcién de fondos publicos, lo cual puede impulsarles
a ocultar informacion. Las instituciones tendran una gran motivacién para sobreestimar
las fortalezas y subestimar sus debilidades, de esta forma se pierde una oportunidad de

autorreflexion y dialogo interno para profundizar en las areas que requieren mejoras.

El uso de indicadores de realizacién, que acompafia a este tipo de evaluaciones, también
es problematico. Es complicado saber sobre qué realizacion nos aportan informacion.
¢Qué tipo de informacion nos aportan sobre la calidad de la ensefianza, indicadores
como la tasa de eficiencia? Un aumento de la misma ¢nos indica que ha mejorado la
docencia o el aprendizaje de los alumnos?, ;0 bien que estamos bajando los niveles?
(Harvey, 1999b). Tambien Stake (2001), es bastante critico con la utilizacion
indiscriminada de indicadores como un criterio de valor y de buen hacer y sefiala que la
generacion de indicadores que pueden ser puntuados por un empleado administrativo,
esta ocultando la necesidad de conocer los mecanismos operacionales de cualquier
proceso. Stake afiade que en este tipo de evaluacion, los evaluadores son directamente

responsables de generar y preservar el poder.

No se trata de renegar de la evaluacion externa, sino de plantear que no es la panacea y
que también tiene sus debilidades. Uno de los mayores problemas que se presenta con la
misma se debe fundamentalmente al hecho de convertir la evaluacion en si misma como
un fin; esto lleva inevitablemente al mundo de las evaluaciones ficticias, a demostrar
que se cumplen unos estandares, y en definitiva a demostrar que se posee la calidad,
aunque sea una quimera. Esas y otras criticas a la evaluacion externa nos llevan a poner
el énfasis en la importancia que tiene la creacion por parte de las instituciones de

educacion superior de sistemas internos de aseguramiento de la calidad. De tal forma
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que las evaluaciones externas para la acreditacion se limiten a verificar el cumplimiento

de lo establecido en los propios sistemas internos de aseguramiento de la calidad.

6. Sistemas internos de aseguramiento de la calidad en las instituciones de
educacion superior
6.1. Propuesta de la ENQA

En el comunicado de Berlin (2003), se invitd a la European Network for Quality
Assurance in Higher Education (ENQA), a desarrollar, en colaboracion con otras
asociaciones, un conjunto consensuado de criterios, procedimientos y directrices para la
garantia de la calidad. En febrero de 2005, la ENQA hace publico el documento titulado
Criterios y directrices para la garantia de la calidad en el Espacio Europeo de
Educacion Superior, que es aprobado en Bergen (2005). El propdsito de los criterios y
directrices es ayudar a las instituciones de Educacion Superior a desarrollar su propia
cultura de garantia de la calidad. Desde entonces son un referente tanto para los estados
miembros como para las instituciones de educacion superior y las agencias de

evaluacion de la calidad.

Si nos centramos en los sistemas internos de aseguramiento de la calidad que han de
poner en marcha las instituciones de educacion superior, la ENQA establece siete
criterios, y para cada uno de ellos indica varias directrices para que sirvan de guia a las
propias instituciones.

Cuadro 2. Criterios y directrices propuestos por la ENQA para los sistemas de garantia interna de la

calidad de las instituciones de educacion superior

CRITERIOS | DIRECTRICES

Politica y procedimientos para la garantia de la calidad

Las instituciones deben tener una politica y | Una declaracion de politica institucional deberia incluir:

procedimientos asociados para la garantia | e La relacion entre ensefianza e investigacion.

de la calidad y criterios sobre sus|e La estrategia institucional y los criterios de calidad.

programas y titulos. Deben comprometerse | « La estructura del sistema de garantia de calidad.

con el desarrollo de una cultura de la |4 | a5 responsabilidades de departamentos, centros e individuos en relacion con la
calidad y deben desarrollar una estrategia garantfa de calidad.

de mejora continua de la calidad. e La participacion de los estudiantes en la garantia de calidad.

La estrategia, politica y procedimientos | , gy moqq en que dicha politica se implanta, controla y revisa.
deben tener un rango formal y estar

disponibles publicamente.

Aprobacioén, control y revisién periédica de los programas y titulos

Las instituciones deben disponer de | La garantia de calidad de programas y titulos debe incluir:

mecanismos formales para la aprobacion, | e El desarrollo y publicacion de los resultados esperados del proceso de aprendizaje.

control 'y revision periédica de sus|e Unaatencién meticulosa al disefio y contenido del plan de estudios y del programa.

programas y titulos. e Procedimientos formales de aprobacion de programas por un organismo diferente
del que los imparte.

e Las necesidades especificas de diferentes modalidades de docencia y de tipos de
educacion superior.

o Disponibilidad de recursos de aprendizaje apropiados.
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o Control del progreso y logro de los estudiantes.

o Revisiones periddicas de los programas.

o Retroalimentacion frecuente de los agentes econémicos y sociales y de los propios
egresados.

o Participacion de los estudiantes

Evaluacién de los estudiantes

Los estudiantes deben ser evaluados
utilizando  criterios, normativas y
procedimientos que se hayan publicado y
que se apliquen de manera coherente.

Los procedimientos de evaluacion deben:

e Ser disefiados para medir la consecucion de los resultados del aprendizaje

esperados y otros objetivos del programa.

Ser apropiados para sus fines.

Incluir criterios de calificacion claros y publicados.

Siempre que sea posible, no depender del juicio de un solo examinador.

Ser realizados por personas que entiendan el papel de la evaluacién en la

progresion de los estudiantes hacia la adquisicion de conocimientos y habilidades

asociados al titulo.

e Incluir normas claras sobre circunstancias atenuantes de los estudiantes.

e Tener en cuenta todas las posibles consecuencias de la normativa sobre examenes

e Asegurar que las evaluaciones se realizan de acuerdo con los procedimientos
establecidos por la institucion.

e Poseer inspecciones administrativas de verificacion para asegurar el correcto
cumplimiento de los procedimientos.

Garantia de calidad del personal docente

Las instituciones deben disponer de medios
para garantizar que el profesorado esta
cualificado y es competente en su trabajo.
Estos medios han de estar a disposicion de
los revisores externos.

e Ha de tener un conocimiento completo de la materia, habilidades y experiencia
para transmitir conocimientos y ha de tener la posibilidad de obtener una
retroalimentacion de su actuacion.

e Las instituciones han de asegurar que los procedimientos de contratacién disponen
de mecanismos para garantizar un nivel minimo de competencia del profesorado
nuevo.

e Las instituciones han de ofrecer oportunidades a los profesores de “bajo
rendimiento” para que mejoren sus habilidades. Pero si se demuestra que siguen
siendo ineficaces, han de disponer de medios que permitan darles de baja.

Recursos de aprendizaje y apoyo al estudiante

Las instituciones deben garantizar que los
recursos disponibles para el apoyo del
aprendizaje de los estudiantes son
adecuados para cada programa ofrecido.

e Los recursos de aprendizaje deben ser facilmente accesibles y estar disefiados
teniendo en cuenta sus necesidades.

e Las instituciones deben revisar y mejorar, de manera rutinaria, la efectividad de los
servicios de apoyo a los estudiantes.

Sistemas de informacion

Las instituciones deben garantizar que
recopilan, analizan y utilizan informacién
pertinente para la gestion eficaz de sus
programas y de otras actividades.

Los sistemas de informacion deberan incluir:
Progresion de los estudiantes y tasas de éxito.
Empleabilidad de los egresados.

Satisfaccion de los estudiantes con sus programas.
Efectividad de los profesores.

Perfil de la poblacién de estudiantes.

Recursos de aprendizaje disponibles y sus costes.
Indicadores de actividad de la propia institucion.

Informacién puablica

Las instituciones  deberian  publicar
regularmente  informacién  actualizada,
imparcial y objetiva, tanto cuantitativa
como cualitativa, sobre los programas y
titulos que ofrecen.

Las instituciones han de facilitar informacion sobre:

Los programas que ofrecen.

Los resultados de aprendizaje esperados.

Los titulos académicos que conceden.

Los procedimientos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion utilizados.
Las oportunidades de aprendizaje disponibles para los estudiantes

Las instituciones pueden incluir informacién sobre:

e Puntos de vista y situacion laboral de los egresados.

o El perfil de la poblacién actual de estudiantes.

6.2. Propuesta del Ministerio de Educacién y Ciencia espafiol.

En Espafia, el Ministerio de Educacion y Ciencia, elabora en el afio 2006 dos

documentos sobre las ensefianzas universitarias: la Propuesta de organizacion de las

ensefianzas universitarias en Espafia de 26 de septiembre y el Borrador de propuesta

de directrices para la elaboracién de titulos universitarios de grado y master, de 21 de
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diciembre. En estos documentos se establecen unas directrices generales de las

ensefianzas universitarias y para la elaboracion de titulos por ramas de conocimiento.

Si bien se trata de documentos de trabajo, cuyo principal objetivo es servir de base para
la difusion y debate sobre la organizacion de las ensefianzas universitarias en Espafia,
estos documentos junto con los informes del Consejo de Coordinacion Universitaria
serviran de base para la regulacion normativa que el gobierno desarrollara. Es por ello
que las universidades los estdn tomando como referentes para organizar sus estudios y
establecer los protocolos de elaboracion de las nuevas titulaciones, en los que se
incluiran los sistemas internos de garantia de la calidad, incluyendo en los mismos: los

responsables, los procedimientos y los indicadores.

En lo concerniente a la garantia interna de la calidad, en estos documentos quedan
recogidas algunas de las directrices de la ENQA, sobre: aprobacion, control y revision
periddica de los programas y titulos; evaluacion de los estudiantes (aspectos generales);
recursos de aprendizaje y apoyo al estudiante; sistemas de informacion; e informacion
publica fundamentalmente. Se deja a las universidades la organizacion y decision sobre
el resto de criterios: Politica y procedimiento para la garantia de la calidad; garantia de
la calidad del personal docente y aspectos concretos de la evaluacién de los estudiantes.
Entre las cuestiones que se recogen, para que se de una estandarizacion a nivel de todas

las titulaciones y universidades, podemos citar las siguientes:

e Todos los titulos han de ser adaptados a las directrices que establece el Ministerio

para la elaboracion de titulos.

e El plan de estudios es el documento basico para la inscripcion del titulo en el registro

oficial.

e El plan de estudios debe entenderse como un acuerdo entre la universidad y la
sociedad, que establece las bases para la confianza que un estudiante deposita en la
universidad y en el programa en el que ingresa. Esa confianza se debe concretar en la
calidad del plan de estudios, en la solvencia formativa de los docentes, en la adecuacion

de los servicios generales que recibe y en la suficiencia de las instalaciones.

e El plan de estudios ha de contener: la relacion de objetivos de formacion y

competencias que debe adquirir el estudiante, los sistemas de admision y orientacion de
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estudiantes; la descripcion de la organizacion, coordinacion, planificacion y desarrollo
del aprendizaje; los recursos humanos y materiales necesarios y disponibles; los

resultados previstos y el sistema de garantia de la calidad vinculado.

e EIl plan de estudios debe contener toda la formacion que los estudiantes vayan a
recibir: materias obligatorias, optativas, idiomas, ensefianzas practicas, proyectos
individuales o de grupo, practicas externas, movilidad, trabajo de fin de grado o méster,

etc.

e Los métodos de ensefianza y las actividades formativas que se recogen en un plan de
estudios, deben combinar y hacer explicitas diferentes modalidades de estudio y

actividades.

e El disefio de un plan de estudios debe estar hecho para que pueda ser cursado en el
tiempo previsto por la mayoria de estudiantes a tiempo completo (viabilidad

academica).

e Los titulos universitarios deben preparar para el acceso al ejercicio profesional, es
decir, deben tener como objetivo la amplia empleabilidad de sus titulados.

e EIl sistema de garantia de calidad de un titulo debe disponer al menos, de un
procedimiento de revisién del funcionamiento del plan de estudios previsto y
procedimientos de mejora continua, entre los que se incluyan procedimientos de

resolucion de los problemas detectados.

e La propuesta de los titulos deberad contener los siguientes elementos: 1) Descripcion
del titulo; 2) Justificacion; 3) Objetivos; 4) Admisién de estudiantes; 5) Planificacion de
la ensefianza; 6) Personal Académico; 7) Recursos materiales y servicios; 8) resultados
previstos; 9) Sistema de garantia de calidad y 10) Calendario de implantacion.

e El Consejo de Universidades y las Administraciones Publicas competentes velaran
para que: a) la denominacion del titulo sea acorde con su contenido y la normativa
aplicable, b) sea coherente con su rama de saber, ¢) no conduzca a error sobre su

significado académico ni a confusién sobre su contenido profesional.

e La descripcion del titulo ha de contener informacion sobre: tipo de ensefianza;
nimero de plazas ofertadas; niumero minimo de créditos ECTS de matricula por

estudiante y periodo lectivo y, en su caso, normas de permanencia; para los titulos de
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grado, y en el caso de que la universidad contemple la expedicion del certificado de

estudios universitarios iniciales, la denominacion y descripcion del mismo.

e En la justificacion del titulo se debe argumentar el interés académico, cientifico o

profesional del mismo.

e En los objetivos se debera incluir las competencias generales y especificas que los
estudiantes deben adquirir durante sus estudios y que sean exigibles para otorgar el

titulo.

e En la admision de estudiantes, se deberan incluir: a) sistemas de informacion previa a
la matriculacion y procedimientos de acogida y orientacion de los estudiantes de nuevo
ingreso; b) condiciones especiales 0 pruebas de acceso y c) sistemas de apoyo y

orientacién una vez matriculados.

e En la planificacion de la ensefianza se debera incluir el contenido en términos de
créditos ECTS, que comprendera toda formacidn a recibir sobre: aspectos basicos de la
rama de conocimiento, obligatorios u optativos, seminarios, practicas externas, trabajos
dirigidos, trabajo de fin de grado o master. Se debera incluir también qué materias seran
reconocidas automaticamente a los estudiantes que hayan cursado otra titulacion. En las
distintas materias que componen la titulacion se ha de incluir: competencias,
contenidos, actividades formativas con la metodologia utilizada y el sistema de

evaluacion de la adquisicion de competencias.

e En el apartado de personal académico se deberdn incluir el profesorado y otros

recursos humanos necesarios, tanto disponibles como no disponibles en el momento.

e En el apartado de recursos materiales y servicios se debera justificar que los medios
materiales y servicios disponibles son adecuadas para garantizar el desarrollo de las
actividades formativas planificadas; en caso de no disponer de todos los recursos

materiales necesarios, se debera indicar la prevision de adquisicion de los mismos.

e En el apartado de recursos previstos se deberan incluir el procedimiento general para
valorar el progreso y los resultados de aprendizaje de los estudiantes. Asi mismo se
deberan estimar los valores cuantitativos de tres indicadores: Tasa de graduacion
(porcentaje de estudiantes que finalizan la ensefianza en el tiempo previsto en el plan de

estudios 0 en un afio mas en relacion a su cohorte de entrada), tasa de abandono
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(relacion porcentual entre el nimero total de estudiantes de una cohorte de nuevo
ingreso que debieron finalizar la titulacion el curso anterior y que no se han matriculado
ni en ese curso ni en el anterior) y tasa de eficiencia (relacion porcentual entre el
namero total de créditos tedricos del plan de estudios y el nimero total de créditos en
los que han tenido que matricularse a lo largo de sus estudios el conjunto de estudiantes

graduados en un determinado curso académico).

e En el apartado de sistemas de garantia de la calidad se deberan incluir: a)
responsables del sistema de garantia de la calidad del plan de estudios; b)
procedimientos para garantizar la calidad de la ensefianza y el profesorado; c)
procedimientos para garantizar la calidad de las practicas externas y los programas de
movilidad; d) procedimientos de analisis de la insercion laboral de los graduados y de la
satisfaccién con la formacidn recibida; €) procedimiento para el analisis de la
satisfaccion de los distintos colectivos implicados y de atencion a las sugerencias o

reclamaciones; criterios especificos para la eventual suspension del titulo.

e El Consejo de Coordinacion Universitaria verificard que el plan de estudios se
adecue a las directrices y que sea coherente con la denominacion del titulo propuesto.

e Todas las ensefianzas conducentes a titulos de grados, méaster y doctor se someteran a
evaluaciones periodicas (autoevaluacion y evaluacién externa). La evaluacion
esencialmente se basara en la revision del cumplimiento de lo propuesto por la propia

universidad en el plan de estudios. Esto llevara a una acreditacion expost.

7. Conclusiones

La palabra calidad tiene connotaciones positivas, es algo que todos quieren conseguir,
ese algo mas que se requiere, pero aun hoy en dia, su riqueza radica, a menudo, en su
ambigledad. Son diversos los conceptos de calidad que se utilizan en la educacién

superior, resultando méas conveniente hablar de “calidades” en funcion de los usuarios.

En el proceso de Bolonia el término calidad también esta presente desde sus origenes,
ya que se establece como uno de los objetivos la promocion de la cooperacion europea
en el aseguramiento de la calidad. En los primeros afios, no esta claro el enfoque del
término, pero desde los gobiernos y las agencias de evaluacion se apuesta, desde los
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inicios por la via de la acreditacion por parte de agencias reconocidas o incluso por una

agencia supranacional, decantandose por la via de la calidad como excepcional.

Desde las universidades, se critica duramente esta via basandose en los resultados
obtenidos en paises con amplia tradicién en este sistema de evaluacion externa. Las
universidades, desde un primer momento, apuestan por potenciar sistemas internos de
aseguramiento de la calidad y consideran que los procedimientos de evaluacion externa
debieran centrarse en comprobar el cumplimiento de los sistemas internos mediante la
auditoria institucional, apostando por el concepto de calidad como perfeccion y/o
calidad como adecuacion a una finalidad. Es en la declaracion de Graz (2003), donde
queda expuesta de forma contundente la vision de las universidades y su discrepancia

con la vision de los gobiernos.

Hay que esperar hasta Berlin (2003) para encontrar el primer reconocimiento oficial en
el marco del proceso de Bolonia, del papel de las instituciones de educacidn superior en
la promocién de la calidad, otorgandoles la principal responsabilidad para el
aseguramiento de la calidad. En Berlin se apuesta por potenciar los sistemas internos de
aseguramiento de la calidad en las universidades y se invita a la ENQA a desarrollar
unos criterios y directrices para el aseguramiento interno y externo de la calidad. Esos
criterios y directrices son aprobados en Bergen (2005) y van en la linea de la
declaracion de Graz, potenciandose la calidad en términos de que la institucion cumpla
los objetivos que ha establecido o su mision. También se percibe la posibilidad de
desarrollar una concepcioén de calidad como transformacion al recoger entre las
directrices: la participacion de los estudiantes, control del progreso y logro de los
estudiantes y la retroalimentacion frecuente de los agentes econdmicos, sociales y de los

propios egresados.

En el caso de los sistemas internos de garantia de la calidad la ENQA fija unas
directrices comunes, no con el propdsito de imponer, sino de ayudar a las instituciones

de educacion superior a desarrollar su propia cultura interna de garantia de la calidad.

En el caso espafiol, si analizamos los ultimos documentos elaborados por el Ministerio
de Educacion para la organizacion de las ensefianzas universitarias y la elaboracion de
titulos universitarios, podemos observar que recogen especificaciones sobre muchas de

las directrices propuestas por la ENQA sobre los sistemas internos de garantia de la
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calidad, en un afan de dar cierta homogeneidad a los mismos. Por otra parte, si bien se
establece una acreditacion expost de las titulaciones, ésta se plantea en los términos
expuestos en la declaracion de Graz, ya que esencialmente se basara en la revision del

cumplimiento de lo propuesto por la propia universidad.

El camino es largo, no hemos hecho mas que empezar, pero al igual que en el caso de
las titulaciones, el sistema de transferencia de créditos (ECTS) y el suplemento al titulo,
poCco a poco se va consiguiendo consensuar criterios para la garantia de la calidad, tanto
externa como interna. Esta Ultima es la que esta en nuestras manos, y cada universidad,
segun sus caracteristicas institucionales y culturales ha de desarrollarlo con la ayuda y

participacion de todos los implicados.

Hay mucho camino por recorrer, y el tiempo que nos queda para adaptar nuestras
titulaciones, incluidos los sistemas de aseguramiento interno de la calidad, es muy corto.
Se requiere un cambio de cultura hacia la calidad, pero no impuesto desde arriba, con
una concepcion determinada, sino desde abajo, abriendo el debate sobre lo que significa
una docencia, una investigacion y una gestion de calidad. En el caso de la docencia,
consideramos que el gran reto estd en tomar como referente la calidad como
transformacion y trabajar en la linea de obtener herramientas cuantitativas y cualitativas

para medirla.
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