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En tiempos de crisis “es necesario volver a afrontar las posibilidades
mismas de la educacion como proceso de transmision de la cultura (...).
Abrir la cuestién de las incertidumbres que los cambios conllevan;
percibir el vértigo de un vacio que suele tornarse insoportable; tratar de
conceptualizar algo de lo que alli se juega sin plenas condiciones aun de
inteligibilidad, es oficio de valientes.”

(Violeta Nufiez, 2007)
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INTRODUCCION

La sociedad actual demanda continuos cambios en un entorno global y pluricultural influyendo
también sobre las tareas y las funciones de la Universidad. El Proceso de Bolonia implica un
cambio de paradigma a la hora de trabajar y de entender la educacion superior, tanto para el
alumnado como para el profesorado y supuso un cuestionamiento a los enfoques y planteamientos
educativos tradicionales que se venian aplicando en la Universidad, situando en el centro del
aprendizaje al alumnado y a las competencias que estos debian desarrollar durante sus estudios

universitarios.

El orden social y econémico vigente, caracterizado por la globalizacion del pensamiento neoliberal
y el contexto de crisis estructural e institucional en el que nos encontramos, alimenta la
controversia discursiva existente respecto a cuéles son las competencias béasicas y especificas,
orientadas a mejorar el desarrollo integral (personal y no solo profesional) que los estudiantes
deben desarrollar durante su etapa universitaria para capacitarse como futuros profesionales y

miembros de la sociedad.

La Formacién Inicial del Profesorado (FIP) también se ha visto afectada por estos cambios, no
solo por las implicaciones que tiene sobre la forma en la que los futuros maestros aprenden sino
por los nuevos roles y perfiles competenciales que configuran la profesion y que deben adquirir
durante su ejercicio profesional como agentes transformadores de la sociedad. El aprendizaje
realizado por un alumno durante la formacion inicial va a repercutir en su trabajo en el aula. La
Sociologia critica de la educacion nos plantea nuevos retos en relacion con los cambios sociales y
educativos a los que se enfrenta la educacién, contextualizados en una situacion de crisis social,
economica y sanitaria sin precedentes. En este contexto, se hace necesario hacer un recorrido sobre
la constitucion e implementacion del EEES, identificando los actores implicados en su
construccién, las principales aportaciones de cada uno de ellos, los nuevos retos planteados y las
dificultades encontradas a lo largo de todo el proceso (que dura ya 20 afios desde el inicio de su

andadura con el Proceso de Bolonia) y que configuran la situacion actual. Y todo ello, con una
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consideracion especial al caso esparfiol y a las implicaciones que todo este proceso conlleva para
la FIP.

El marco teorico sobre el que se construye la tesis doctoral (ver Figura 1) abarca las principales
aportaciones que desde la Pedagogia y la Sociologia de la educacion han venido realizando a la
FIP, destacando la evolucion del Proceso de Bolonia y su dimensién social (al intentar promover
la participacion del alumnado en la configuracion del nuevo sistema de educacion superior)
entendida como la antesala de la Responsabilidad Social Universitaria (RSU). En este sentido,
adquiere especial relevancia la incorporacion de la percepcién de profesores, alumnos y
egresados sobre el desarrollo de las competencias docentes, asi como sobre la contribucién que
las metodologias activas y la evaluacidn formativa (tan requeridas por el Proceso de Bolonia)
realizan al desarrollo de competencias profesionales durante la etapa universitaria de la formacion

inicial.

)

Proceso de Bolonia

Competencias Metodologias Evaluacion
activas formativa

Figura 1. Relacion entre los contenidos tedricos de la tesis.

Las investigaciones de diagnostico son un buen instrumento para identificar la evolucion del
proceso puesto que facilitan la toma de decisiones respecto a la adaptacién al EEES, al tiempo que
contribuyen a la implementacion de nuevas metodologias docentes y de evaluacion en la

universidad que faciliten el desarrollo de competencias profesionales durante la FIP.
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Concretamente, la investigacion realizada en esta tesis doctoral pretende contribuir a la reflexién
cientifica existente sobre la percepcion del desarrollo de las competencias profesionales durante la
FIP en la Facultad de Educacion de Segovia (Universidad de Valladolid), asi como a la
identificacion de posibles acciones que contribuyan a la busqueda del éxito académico y la

docencia de calidad que caracteriza a la Facultad.

La tesis doctoral que se presenta esta directamente ligada a las lineas de investigacion desarrolladas
por la Red de Evaluacion Formativa y Compartida en Educacion (REFYCE), grupo de
investigacion internacional muy consolidado, que lleva realizando su actividad investigadora sobre
innovacion en docencia universitaria desde el afio 2005. Su principal actividad es el fomento de
experiencias de innovacion en docencia universitaria a partir de la implementacion de ciclos de
investigacién-accion, ademas de desarrollar proyectos de 1+D y contribuir a la divulgacién

cientifica con numerosas publicaciones.
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CAPITULO 1. OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE
INVESTIGACION

El primer objetivo de la tesis pretende poner en relacion las contribuciones cientificas realizadas a
la Formacion Inicial del Profesorado (FIP) desde diferentes ambitos: desde el proceso de
conergencia al EEES y sus principales actores, la dimension social del proceso de Bolonia, la
Sociologia de la educacién y la Responsabilidad Social Universitaria (RSU). En este sentido se

plantean cuestiones como:

— ¢Qué actores implicados han participado en la construccion del Proceso de Bolonia?

— ¢Cudles han sido sus principales aportaciones?

— ¢Guarda alguna relacién la dimension social del proceso de convergencia con la
responsabilidad social universitaria?

— ¢ Qué aportaciones se realizan desde la sociologia de la educacion?

— ¢ Qué repercusiones tienen dichas aportaciones sobre la formacién inicial del profesorado?

— ¢ Y sobre el desarrollo de las competencias que los docentes deben desarrollar durante el
ejercicio de su profesion?

— La nueva forma de trabajo que aporta el proceso de Bolonia sobre las competencias, las

metodologias y la evaluacion ¢contribuye a mejorar la formacion inicial de los docentes?

Relacionado con la implantacion del Proceso de Bolonia, se plantea otro de los objetivos en esta
investigacion: contrastar la percepcion del desarrollo de competencias profesionales y de la
contribucion que las metodologias activas (MA) y la evaluacion formativa y compartida (EFyC)
realizaban a dicho desarrollo durante la Formacion Inicial del Profesorado (FIP), entre dos
poblaciones distintas: la tltima promocion de la Diplomatura en Magisterio del Plan antiguo y las
dos primeras promociones de los Grados en Educacion Primaria e Infantil correspondientes al Plan
nuevo. Para la realizacion de la investigacién, se preguntd a los profesores, alumnos y a los
egresados con experiencia laboral de las dos primeras promociones del Plan nuevo de la Facultad

de Educacion de Segovia (Universidad de Valladolid).
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De este objetivo surgen nuevas preguntas de investigacion para cada una de las poblaciones

analizadas:

Para el colectivo del alumnado surgieron las siguientes preguntas de investigacion:

¢Existen diferencias entre la percepcion del desarrollo de competencias docentes y el uso
por parte del profesorado de metodologias activas y de la evaluacion formativa, entre los
alumnos de la Diplomatura en Magisterio y los de los nuevos Grados en Educacion
Primaria e Infantil?

¢Los alumnos perciben que los profesores han empleado méas las metodologias activas y la
evaluacion formativa tras la implantacion del Proceso de Bolonia?

¢Los alumnos perciben la contribucidn de estas metodologias y de la evaluacidn formativa

al desarrollo de las competencias docentes durante su formacién inicial?

En relacion con el colectivo de profesores, las preguntas de investigacion que surgen hacen

referencia a cuestiones como:

¢Existen diferencias de percepcidn entre los alumnos y los profesores?

¢ Y entre los profesores que impartian docencia en el Plan antiguo en relacion con los que
impartian docencia en los Planes nuevos?

¢Perciben los profesores la utilidad/contribucion de las metodologias activas y de la
evaluacion formativa al desarrollo de competencias docentes en la misma medida que los

alumnos?

Y en relacion con los egresados con experiencia docente del Plan nuevo, una vez que han ejercido

la profesion:

¢ Como perciben el desarrollo de competencias docentes durante la FIP?

¢En qué medida perciben que el uso de las metodologias activas y de la evaluacion
formativa por parte del profesorado contribuye al desarrollo de las competencias docentes?
¢Ejercer la profesién ha llevado a los egresados a un cambio de opinién?

¢ Qué necesidades detectan los egresados, tras el ejercicio de su profesion, que pudieran
servir como orientacion para mejorar el desarrollo de competencias docentes durante la
FIP?
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CAPITULO 2. MARCO TEORICO

2.1. El Proceso de Bolonia y el Espacio Europeo de Educacion Superior

2.1.1. Introduccién

La Globalizacion y la Sociedad del Conocimiento son dos fenGmenos contemporaneos que estan
cambiando profundamente las sociedades actuales. En este nuevo paradigma emergente, se ha
reconocido la importancia fundamental que tiene la educacion y, en concreto, la Educacion
Superior (ES). Ademas, en un mundo global sometido a la ideologia neoliberal, donde la movilidad
de mercancias, capital y personas es muy elevada, se hace cada vez mas necesario el

reconocimiento de la formacidn superior entre los distintos paises (Salaburu et al., 2011).

Las considerables diferencias entre los sistemas educativos de los paises europeos han supuesto
una dificultad para la ciudadania europea a la hora de hacer valer sus titulaciones académicas en
otros paises de la Union. Con la aprobacion del Tratado de Maastricht en 1992, los ciudadanos y
las ciudadanas de los paises participantes tenian derecho a circular y residir libremente dentro de
la Unién Europea (UE) y, para facilitar la movilidad tanto a estudiantes como a los trabajadores,
era necesario compatibilizar los diversos sistemas educativos desarrollando un marco de

homogeneizacién de los niveles de estudios y de formacion.

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) se ha configurado como un proyecto ambicioso
y complejo que establece un marco comun para todos los paises europeos que lo forman. En los
altimos 20 afios los paises europeos implicados en el proceso han implementado reformas en
educacion superior impulsando valores como la libertad de expresion, la autonomia de las
instituciones, la independencia de las uniones estudiantiles, la libertad académica y el libre

movimiento de estudiantes y trabajadores.

Todos los dirigentes europeos han justificado la creacién de un espacio comun de educacion

superior por la necesidad de afrontar los nuevos retos y desafios planteados por la globalizacion y
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la sociedad del conocimiento (Rué, 2009; Bandres, 2015; Lopez, Pérez-Garcia y Rodriguez, 2015).
A pesar de ello, Arriazu (2013) sefiala como este discurso politico legitimador del EEES ha
obviado los grandes problemas de fondo que la institucion universitaria europea fue acumulando
durante décadas y que, de hecho, constituyeron el verdadero motor para el cambio. Entre estos
problemas se encontrarian la pérdida de capital intelectual, la masificacion de las universidades,
asi como el proceso de mercantilizacion de la universidad y los nuevos retos planteados por la

sociedad del conocimiento (Alonso-Séez y Arandia-Lorofio, 2017).

Sin embargo, el Proceso de Bolonia disefiado por gobiernos neoliberales pretendid ir més alla,
intentando impulsar, al mismo tiempo, la competitividad de las universidades europeas y la
modernizacion de los sistemas de educacion y formacion con el fin de adaptarlos, principalmente,
al mercado laboral, tal y como se recoge en el documento Europa 2020 elaborado por la Comision
Europea (2010) y que propone como una de las iniciativas a desarrollar el “establecer la agenda
de modernizacion de la educacién superior (curriculo, gobernanza y financiacién) incluyendo la
evaluacion comparativa de los resultados de las universidades y de los sistemas educativos en un

contexto general” (p.17).

2.1.2.- Principales actores implicados en la construccion del Espacio Europeo de Educacion

Superior

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) responde a una voluntad politica de 48 paises
(ver Anexo 1) de crear un area comun de educacion superior utilizando herramientas comunes. El
proceso de creacion del EEES es eminentemente politico y se articula mediante negociaciones,
actividad legislativa, directrices, una dotacion econdmica y una puesta en practica por parte de las
diversas administraciones publicas implicadas. Sin embargo, Comas (2013) identificé la
participacién de otros actores fundamentales en el Proceso de Bolonia, ademas de los
representantes politicos, como son las propias universidades de los paises participantes v,
especialmente, sus alumnos y profesores que durante este periodo asumieron las diferentes
redefiniciones de los estudios y sus correspondientes auditorias y acreditaciones. Sin embargo,

algunos especialistas echaban en falta en este proceso de construccion un mayor dialogo entre
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todos los miembros de la comunidad universitaria para que el cambio en la universidad que
demandaba el EEES fuese factible (Rué y De Corral, 2007; Rué, 2009; De Juanas, 2010).

De ahi, que se hace necesario realizar la identificacion de los principales actores implicados
(stakeholders) en el Proceso de Bolonia y que contribuyen, directa o indirectamente, a la
configuracién del nuevo sistema de educacidn europeo. Se hace conveniente también, poner en
relacion todos aquellos actores con las contribuciones que realizan ya que, a su vez, se veran
afectados directa o indirectamente por ellas. En el entramado de instituciones involucradas en el
proceso de Bolonia cabe diferenciar dos categorias: los miembros oficiales y los drganos

consultivos (ver Tabla 1).

Tabla 1. Principales stakeholders involucrados en el Proceso de Bolonia.

Miembros oficiales Organos consultivos (BFUG)

e  Ministros de Educacion de los 48 paises e Consejo de Europa
miembros de la UE UNESCO/CEPES
e  Comision Europea EUA
EURASHE
ESU
ESIB
ENQA
IE (Grupo Educacion Internacional)
BusinessEurope

Fuente: Adaptado de Arriazu (2013).

La incorporacion de nuevos paises al EEES fue un proceso gradual que se consensud en las
diferentes cumbres ministeriales teniendo en cuenta las caracteristicas de los sistemas educativos
de los paises que se iban incorporando y la informacion de referencia que proporcionaban los
6rganos consultivos. La Comision Europea (CE), como responsable del disefio de la politica
educativa para la UE, es un miembro de pleno derecho en el proceso de convergencia universitaria
y ha supervisado y avalado —desde el Comisionado responsable de las Areas de Educacion,
Formacion, Cultura y Juventud de la Direccién General de Educacion y Cultura- las diferentes

acciones que los ministros de educacion han llevado a cabo en esta materia (Arriazu, 2013).

Por otro lado, los érganos consultivos asesoran sobre el proceso y analizan su desarrollo. Cada uno

de ellos tiene diferentes funciones estratégicas segun los criterios del EEES, que complementan
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los Grupos de Seguimiento del Proceso de Bolonia (BFUG, segun sus siglas en ingles)®. A lo largo
de las siguientes paginas, a partir de Arriazu (2011, 2013), se describiran cada uno de los 6rganos
consultivos, en calidad de stakeholders participantes en el proceso, con el fin de identificar las
principales contribuciones que cada uno de ellos realizaron al Proceso de Bolonia y la construccion
del EEES:

Consejo de Europa

El Consejo de Europa lo constituyen los jefes de estado de los paises miembros de la UE y se
encarga de establecer las politicas globales. En colaboracion con la Comisién Europea y la
UNESCO/CEPES, desarrolla las politicas orientadas al reconocimiento de cualificaciones
profesionales y a la creacion de un espacio de educacion e investigacion de calidad, asi como de

su difusién.

UNESCO/CEPES
A través del CEPES (Centre Européen Pour [’Enseignement Supérieur), la UNESCO se

responsabiliza de la politica de investigacion y educacion superior a nivel internacional y, en
relacion al EEES, presta servicios como secretaria especializada de ENIC-NARIC? para el
cumplimiento del Marco de las Cualificaciones Profesionales, asumiendo los aspectos operativos

establecidos por ambas redes.

Asociacion Europea de Universidades (EUA)

La EUA (European University Association) representa el posicionamiento de las universidades
implicadas en el Proceso de Bolonia. La EUA ha estado estrechamente involucrada en el Proceso
de Bolonia desde que fue concebido. Oficialmente es un miembro consultivo y participa en todas
las actividades de Bolonia, incluido el Grupo de Seguimiento de Bolonia (BFUG). Asi mismo,
participa en actividades de dialogo y cooperacion con miembros y socios sobre temas de Bolonia,

también fuera de Europa para explicar y promover el Proceso.

! Los BFUG son grupos de trabajo en los que estan representados los estados miembros junto a otros delegados de los
6rganos consultivos. Realizan reuniones semestrales en las que se analiza el progreso del proceso de convergencia.
2ENIC: European Network of Information Centres in the European Region. NARIC: National Academic Recognition
Information Centres in the European Union.
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Entre sus principales funciones y actividades destacan el desarrollo de politicas y préacticas
europeas en el contexto de Bolonia; la realizacion de los informes de tendencias sobre el EEES
(Trends); la elaboracion de proyectos que contribuyan a la definicion del programa de doctorado
en el EEES; contribuir, junto con la ENQA, al aseguramiento de la calidad; la promocion del marco
de cualificaciones a través del sistema de créditos ECTS (European Credit Transfer System);
apoyar la integracion en el EEES de los nuevos estados miembros del sureste de Europa y
contribuir en temas como la movilidad, la gobernanza, la financiacion, el aprendizaje permanente,
el seguimiento de estudiantes y la empleabilidad, el reconocimiento y el impacto de los acuerdos

comerciales internacionales en la educacion superior, etc. (EUA, 2019).

Asociaciéon Europea de Instituciones Universitarias (EURASHE)

EURASHE (European Association of Institutions in Higher Education) esta compuesta por mas
de 500 Instituciones de Educacién Superior (IES) pertenecientes a 40 paises, dentro y fuera del
EEES. Entre sus miembros destacan universidades de Ciencia Aplicadas, facultades universitarias,

asociaciones profesionales y organizaciones estrechamente vinculadas a la educacion superior.

Esta asociacion tiene cinco fines principalmente: la participacion en la creacion de la zona europea
de educacion superior e investigacion, la promocién de la cooperacion transnacional entre sus
miembros, la creacion de una plataforma de intercambios sobre los desarrollos de la educacién
superior, la incentivacion de la cooperacion entre sus miembros y otras instituciones, y el
desarrollo de la cooperacién en educacion superior, creando lazos con otras organizaciones que
compartan inquietudes parecidas. Para ello desarrolla diversas actividades entorno a cuatro ejes
principales: la educacién profesional, la calidad de la educacion superior y su modernizacion
dentro de una educacién superior diversificada y la investigacion, desarrollo e innovacion.
(EURASHE, 2016).

Coincidiendo con el inicio de la implantacion del EEES, la asociacion presentd un documento
(EURASHE, 2010) que recogia 10 temas de interés a los que asociaba una declaracion de
intenciones que debian conseguir de cara al afio 2020 y que deberian marcar los compromisos y
las principales lineas de accién de la asociacion a lo largo de la década. Asi, destacan sus

intenciones de cooperar y contribuir a la dimension social del proceso, a la dimension internacional

10
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de la educacion superior, al fomento de la movilidad y la tradicién multilingte de la UE, o el

fomento de instrumentos de transparencia en las IES, entre otros (ver Anexo 2).

Unidén Europea de Estudiantes (ESU)

La ESU (European Students Union) representa a casi 20 millones de estudiantes europeos, abarca
a 45 Uniones de Estudiantes de 39 paises y su mision es representar y promover los intereses de
los estudiantes europeos en todos los organismos relevantes y, especialmente, en la UE, el BFUG,
el Consejo de Europa y la UNESCO. Su mision, adoptada en su 612 reunion, es representar,
defender y fortalecer los derechos educativos, democraticos, politicos y sociales de los estudiantes
y trabajar por una educacion superior sostenible, accesible y de alta calidad en Europa. Cada afio
la ESU elabora un plan de trabajo basado en las prioridades estratégicas adoptadas para el periodo
en cuestion (ESU, 2019).

En el plan de trabajo de 2018 la ESU tenia como objetivo coordinarse con las NUS (uniones de
estudiantes nacionales) para influir en las politicas de los estados miembros antes de la Conferencia
Ministerial de Bolonia en mayo de 2018. Asi mismo, se establecio la conveniencia de crear
objetivos a largo plazo para la conferencia en Roma de 2020, centrandose especialmente en los
valores fundamentales de representacion de los estudiantes, la libertad académica y la autonomia
institucional. Se establecieron propuestas en cinco areas: dimension social, Responsabilidad
publica, gobernanza y financiacion de la Educacion Superior, Internacionalizacion y movilidad,

Calidad de la Educacion Superior y Desarrollo organizativo y de capacidades (ESU, 2018).

Asociacién Europea para el Aseguramiento de la Calidad en Educacién Superior (ENQA)

La ENQA (European Network for Quality Assurance in Higher Education) también forma parte
de los 6rganos consultivos clave en el Proceso de Bolonia ya que tanto el Comunicado de Berlin
(2003) como las disposiciones de la Estrategia de Lisboa (2000) elaboran directrices explicitas
sobre la evaluacion de la calidad en el EEES. La ENQA, junto con las agencias de calidad
nacionales y la EUA, han creado un nuevo organigrama institucional para analizar la calidad y el
grado de excelencia del EEES (Arriazu, 2013). La ENQA promueve la cooperacién europea en
materia de garantia de calidad en la educacion superior y realiza labores de divulgacion con el fin

de desarrollar y compartir buenas préacticas en temas de la calidad. La Asamblea General de ENQA

11
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estd formada por 55 miembros en 31 paises (ver Anexo 3), ademas de mantener relaciones de
cooperacion con otras organizaciones que trabajan por la garantia de la calidad que acttan en

Europa, el este de Asia, en Oriente medio o en el continente americano.

ENQA coopera con el BFUG como un miembro consultor. En 2017, ENQA participé en el grupo
de trabajo de BFUG sobre la implementacion de los compromisos clave acordados del Proceso de
Bolonia y el grupo asesor sobre cooperacion internacional del EEES con otras regiones del mundo
(ENQA, 2017). ENQA coopera ademés con ESU, EUA y EURASHE, formando con estas
instituciones el Grupo E4, asi como con otras organizaciones y redes europeas e internacionales.
El E4 organiza el Foro Europeo de Garantia de Calidad (EQAF), y un grupo ad hoc integrado por
el Grupo E4 y el Registro Europeo de Garantia de la Calidad para la Educacién Superior (EQAR)
concluy6 en 2017, tras la publicacion de Key Considerations for Cross-Border Quality Assurance
in the European Higher Education Area (Consideraciones clave para la Garantia de calidad

transfronteriza en el EEES)3.

ENQA ha constituido diversos grupos de trabajo que proporcionan un foro para el intercambio y
desarrollo de précticas relacionadas con la garantia de calidad. Entre ellos el WG7, se ocup6 del
aseguramiento y reconocimiento de la calidad y el WGS8, que trabajo sobre el aseguramiento de la
calidad del e-learning para lo que particip6é en una actividad de aprendizaje entre pares con la
Asociacion Europea de Universidades de Ensefianza a Distancia (EADTU) y redactd

consideraciones para el aseguramiento de la calidad del aprendizaje electrénico.

La Internacional de la Educacion (EI)

Esta organizacion mundial que aglutina asociaciones de docentes y trabajadores de la educacion y
de la investigacion. Entre sus fines se encuentran la proteccion de los intereses de las asociaciones
de docentes y sus asociados potenciando el movimiento sindical internacional. Promueve el
derecho a la educacion para todos, defendiendo valores democréticos, contra el racismo o la

discriminacion social. (El, 2017).

3 Documento elaborado con el objetivo de facilitar informacion sobre las IES y las agencias de QA participantes en
las actividades realcionadas con la garantia de calidad del EEES.
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BusinessEurope

Esta formada por 40 organizaciones patronales de 35 paises europeos que pretende aportar al EEES
sus propias demandas relacionadas con el mercado laboral. Esta organizacion forma parte de los
6rganos consultivos del EEES, tras la pretension europea de crear una economia competitiva
fundamentada en las competencias que debe desarrollar el titulado universitario para acceder a

puestos de trabajo cualificados.

La principal mision de BusinessEurope es la de contribuir al crecimiento y la competitividad a
nivel europeo, defendiendo empresas de todo el continente -34 paises europeos cuyas federaciones
empresariales nacionales son miembros directos- y haciendo campafia sobre los problemas que
mas influyen en su rendimiento. La organizacion cuenta con sede en Bruselas, cerca del nlcleo de
las instituciones de la UE, ya que un objetivo importante de esta institucion es que se escuche la
voz de las empresas en la formulacion de politicas europeas. Asi mismo, representa a las empresas
en el dmbito internacional para asegurar que Europa siga siendo competitiva en el ambito

internacional (BusinessEurope, 2019).

La posicidon de la institucion sobre la empleabilidad de los graduados queda descrita en un
documento elaborado por la propia organizacion, en el que destaca los tres elementos mas
importantes para la empleabilidad de los graduados son: las competencias genéricas clave que
deberian ser aplicables en la préctica a tareas reales en el lugar de trabajo; la capacidad de actuar
independientemente dentro de un campo profesional especifico (particularmente en las disciplinas
de ciencias, ingenieria y matematicas) utilizando conocimientos técnicos basicos y habilidades
requeridas por las diferentes actividades profesionales y la capacidad, la voluntad; y el compromiso
para desarrollar habilidades y competencias imprescindibles para ejercer un trabajo especifico y
para asumir la responsabilidad de la empleabilidad futura reflexionando sobre su perfil individual

de competencia y desarrollo profesional (BusinessEurope, 2007).

En el mismo documento se establecia la necesidad de cooperacion entre la educacion superior y el
mundo laboral ofreciendo diplomas atractivos, asi como programas de aprendizaje permanente que
permitan una actualizacion continua ellos graduados. El dialogo sobre las competencias relevantes

para el mercado laboral debe intensificarse entre las IES y las empresas. Para ello hay diferentes
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sistemas entre ellos encontramos a los representantes del empresariado, que deben estar
involucrados ya en la etapa de conceptualizacion de un curso de educacion superior con el fin de
vincular mejor los curriculos con el mundo laboral y desarrollar programas de aprendizaje
permanente relevantes; y el establecimiento de servicios de orientacion laboral para los

estudiantes.

Por otro lado, y respecto al disefio de cursos de educacion superior, el posicionamiento de
BusinessEurope es que las IES deben utilizar la posibilidad de diferenciacion de los perfiles de los
cursos de estudio previstos en el Proceso de Bolonia, ya que con ello se posibilita la agudizacion
del perfil propio de las respectivas instituciones cumpliendo, ademas, con las expectativas del
mercado laboral. Los cursos practicos prepararian a los estudiantes para el empleo en las empresas,
mientras que los cursos de investigacion se enfocarian hacia la preparacion para una carrera laboral
cientifica en instituciones publicas o privadas dedicadas a la investigacion. Los programas de
educacion superior deberian transmitir, asi, las bases de empleabilidad a los estudiantes mediante
competencias técnicas y genéricas. Debiendo aprender estos a adquirir campos nuevos de

conocimiento de manera autbnoma y desarrollando habilidades transversales.

En este sentido, consideran que las cualificaciones y competencias transversales indispensables
que deben tener los graduados para pasar el estandar de calidad son la capacidad de comunicarse
claramente tanto oralmente como por escrito en el lenguaje nacional y la aplicacién de técnicas de
presentacion generales; la capacidad de aplicar el razonamiento numérico, conocimiento
matematico general y manipulacién de nimeros en contextos practicos, un nivel apropiado de
competencias TI; asi como un nivel apropiado de articulacion oral y escrita al menos en dos

idiomas (especialmente en inglés para hablantes no nativos), asi como sensibilidad intercultural.

2.1.3. Descripcidn de las fases: La evolucion de los discursos

2.1.3.1. Los antecedentes: Convenio de Lisboa de 1997 y la Declaracion de la Sorbona de 1998.

La Magna Charta Universitatum, firmada en septiembre de 1988 por los rectores de las
universidades europeas participantes en el 900 aniversario de la Universidad de Bolonia con la

pretension de fomentar las tradiciones universitarias y los lazos entre las universidades
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comunitarias y extracomunitarias, supone el origen del Proceso de Bolonia. Posteriormente, fue el
Convenio de Reconocimiento de Lisboa firmado en 1997 (o, segun su hombre completo, Convenio
sobre Reconocimiento de Cualificaciones Relativas a la Educacion Superior en la Region
Europea), promovido por el Consejo de Europa* y elaborado en conjunto con la UNESCO el que
impulso el proceso de convergencia. Su entrada en vigor fue prevista para el 1 de febrero de 1999
pero fue aplazada en varios paises hasta que ratificaron el convenio. En Espafia, el Convenio de
Lisboa, entr en vigor en diciembre del 2009 y estipulaba el mutuo reconocimiento de titulaciones
universitarias extranjeras con unos contenidos y una carga lectiva semejante a los del propio pais

con el objetivo de facilitar la movilidad académica entre los paises europeos.

En ultimo lugar, un afio después, el 25 de mayo de 1998, los Ministros de Educacién de Francia,
Alemania, Italia y Reino Unido® —profundizando en la linea del Convenio de Lisboa- firmaron en
la Sorbona una Declaracién instando al desarrollo de un Espacio Europeo de Educacion Superior.
Dentro del marco de la UE, consideraron necesario profundizar no tan solo en la integracion
econdmica y monetaria, sino también en la integracion del conocimiento. Adujeron que las
universidades tenian un papel importante en la construccion de la dimensién social, cultural,
intelectual y técnica en Europa, por lo que era necesario que los estudiantes y profesores pudieran
circular libremente por todo el continente, compartiendo asi conocimientos y aprendizajes.
Apostaron por la abolicién de las barreras a la movilidad, por el desarrollo de un sistema de
ensefianza cooperativo, la utilizacion de un sistema de créditos como el ECTS, para medir la carga
lectiva de las asignaturas y la division temporal de las asignaturas en semestres. En todo el
continente, una vez finalizados los estudios de grado los alumnos podrian acceder a los estudios

de master o de doctorado.

El objetivo de esta Declaracion era concienciar a los gobiernos de los paises miembros sobre la
necesidad de promocionar un marco comun de referencia para facilitar la movilidad estudiantil,

asi como las oportunidades de empleo mediante la creacion de un sistema armonizado de estudios

4 Organizacion internacional de dmbito regional que nace tres la Segunda Guerra Mundial, el 5 de mayo de 1949, para
promover los valores democraticos en el continente europeo. En estos momentos forman parte de esta institucion todos
los paises europeos menos Bielorrusia, que ya ha presentado su candidatura.

5 Claude Allégre (Ministro de Investigacion Educativa Nacional y Tecnologia, Francia), Tessa Blackstone (Ministra
de Educacién Superior, Reino Unido), Luigi Berlinger (Ministro de Educacion Publica, Universidad de Investigacion,
Italia), Jirgen Ruettgers (Ministro de Educacion, Ciencias, Investigacion y Tecnologia, Alemania).
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superiores. Durante este encuentro se anuncio una reunion de seguimiento que tendria lugar un

afio mas tarde en Bolonia y a la que se unieron otros Estados europeos.

2.1.3.2. Fase de implantacion: De la Declaracion de Bolonia de 1999 hasta su entrada en vigor
en 2010

El movimiento hacia el EEES comenzd formalmente con el Proceso de Bolonia iniciado a partir
de la Declaracion de Bolonia el 19 de junio de 1999. Fue una declaracion conjunta de los ministros
europeos de educacion de 29 Estados europeos -a la que se han ido sumando otros (en la actualidad
un total de 45 paises forman parte de la iniciativa)- con la finalidad de desarrollar un sistema

educativo de educacion superior comparable, compatible y coherente.
La Declaracién de Bolonia sienta las bases para la construccion del EEES organizado segun los
principios de calidad, movilidad, diversidad y competitividad y orientado a la consecucion de tres

objetivos estratégicos (ver Tabla 2):

Tabla 2. Principales objetivos estratégicos del EEES.

e Laarmonizacion de las diferentes titulaciones europeas: crear y consolidar el EEES.
e Elincremento del empleo en la Union Europea.
e Laorientacion internacional: promover el Sistema de Educacion Superior en todo el mundo.

Objetivos

La armonizacion (que no implica estandarizacion o unificacion) se hace desde la perspectiva de
las aptitudes que obtienen los estudiantes al graduarse (en términos de conocimientos,
competencias y destrezas) para desenvolverse en el mercado laboral. Respecto al segundo objetivo
estratégico, Rodriguez (2018) destaca que:

Se construyeron acuerdos para hacer coincidir la reforma de normas, planes y programas
con la denominada “Estrategia de Lisboa”, proyecto lanzado en el afio 2000 por la Union
Europea para impulsar la competitividad econdmica del area a través de la integracién de
conocimientos cientificos y tecnoldgicos en la produccion y los servicios (p.7).

La orientacion internacional pretende subsanar los puntos débiles de la formacion superior europea
respecto a otros continentes para ser competitiva en el mercado global. Segin Adelman (2009), el

Proceso de Bolonia es el proyecto de reforma en la educacién superior mas ambicioso y de mayor
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alcance que se ha emprendido nunca respecto a su alcance geografico, al nimero de lenguas, asi
como en su capacidad de hacer cambiar a los sistemas de educacion tradicionales. Este autor
afirmaba que algunas partes del proceso de Bolonia ya han sido adoptadas en diversos paises de
Latinoamérica, Norte de Africa y Australia, llegando a considerar que el eje principal de Bolonia

seria el modelo dominante durante las siguientes dos décadas.

Para alcanzar los objetivos estratégicos se plantearon una serie de objetivos operativos que
abarcaron seis aspectos o lineas de trabajo (ver Tabla 3):

Tabla 3. Lineas de trabajo para cubrir los objetivos operativos del EEES.
o Adoptar un sistema transparente de grados comparables

e Seguir un sistema esencialmente basado en grados y postgrados

e Desarrollar el Sistema Europeo de Créditos (ECTS, por sus siglas en inglés)
e Promover la movilidad

e Impulsar la cooperacion europea para asegurar la calidad académica

e Fomentar la dimension europea en el curriculum universitario

Fuente: Adaptado de Rodriguez (2018).

Aspectos

El periodo de entrada en vigor oficial de la declaracion se consensué en diez afios, periodo
transitorio en el que los diversos paises implicados deberian realizar los cambios y ajustes
necesarios para armonizar sus titulaciones con los pardmetros de Bolonia. En 2010 las
universidades debian adaptarse al sistema europeo de educacion. Debido a la complejidad del
proceso se acordd realizar reuniones de los ministros de educacion para realizar un seguimiento
de los progresos, los obstaculos y las necesidades que se fueran presentando. Para ello, se
celebraron reuniones ministeriales bienales en Praga 2001, Berlin 2003, Bergen 2005, Londres
2007 y Leuven/Louvain-la-Neuve 2009. Las principales aportaciones y tematicas abordadas en

cada una de ellas se presentan a continuacion:

Conferencia de Praga 2001

En el afio 2001 se convocd en Praga una reunion con los ministros en funciones de educacion
superior de los 32 paises signatarios, para analizar el grado de desarrollo alcanzado por el proceso
y establecer las prioridades y el camino a seguir en los afios subsiguientes (Carrasco, 2016). Se

determino establecer el EEES para el afio 2010. La ciudad de Praga fue la elegida para la reunion
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para dejar claro la intencion de involucrar a toda Europa. La Republica Checa estaba en ese
momento en negociaciones para ser miembro de la UE cosa que conseguiria en mayo de 2004. Los
ministros adoptaron el llamado Comunicado de Praga que establecio las directrices para los dos
afios siguientes, hasta la conferencia de Berlin de 2003. Este documento introdujo algunas
novedades en el proceso como reconocer a los estudiantes como participantes de igual nivel en el
proceso de toma de decisiones, fortalecer la dimensién social de Proceso de Bolonia y destacar el
concepto de educacion superior como servicio y responsabilidad publica. Ademas, el ESIB paso a
ser un miembro consultor del grupo de seguimiento de Bolonia (con el Consejo de Europa, la EUA
y EURASHE).

Entre los afios 2001 y 2003, se organizaron numerosos Seminarios de Bolonia. La EUA desarroll6
su Trends Il report, empez6 el Proyecto de calidad cultural y lanzo el programa de masters
conjuntos. La ESIB realiz6 diversas encuestas entre estudiantes sobre la implementacion de la
Declaracion de Bolonia y la Comision Europea apoyd diversos proyectos europeos, como el

Proyecto Tuning o el Proyecto TEEP.

En 2000 se lanzo el proyecto Tuning Educational Structures in Europe (Afinar las estructuras
educativas en Europa), respaldado econémica e ideoldgicamente por la Comision Europea. El
proyecto, dirigido desde la esfera universitaria, fue creado con el objetivo de concretar un
planteamiento que facilite la aplicacion del proceso de Bolonia en el &mbito de las disciplinas o
areas de estudio y en el de las IES (Tuning Project, 2006). Bravo (2007) afirma que este proyecto
responde a la “necesidad de implementar a nivel de las instituciones universitarias el proceso que
siguié a la Declaracion de Bolonia, utilizando las experiencias acumuladas en los programas
ERASMUS y SOCRATES desde 1987 (p.1). En él participaron expertos de diversos campos,
provenientes de 135 IES de 27 paises (Rosique y Rosique, 2011) vy, su enfoque, segun Tuning
Project (2006), consistio en “una metodologia con la que volver a disefiar, desarrollar, aplicar y

evaluar los programas de estudio de cada uno de los de los ciclos de Bolonia” (p.3).

El proyecto Tuning, lanzado en el afio 2000 desde el ambito universitario, pretendia facilitar la
aplicacién y armonizacién del Proceso de Bolonia dentro de las universidades aportando una

metodologia que permitiese definir programas de estudios universitarios comparables entre los
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diferentes paises en cada uno de los ciclos del Plan Bolonia. Al mismo tiempo, sienta las bases de
la educacion centrada en el aprendizaje y en la promocion de las competencias como uno de los
objetivos de los programas educativos. Esto se lleva a cabo mediante el traslado de los resultados
de aprendizaje formulados por el profesor a los distintos niveles de competencias que deben
adquirir los estudiantes (Tuning Project, 2006). Los resultados de aprendizaje van a quedar
definidos en el proyecto como todo aquello que el alumno debe conocer, comprender o ser capaz
de demostrar al finalizar su aprendizaje y que van a configurar los requisitos minimos para la
concesion de un crédito ECTS, mientras que las competencias quedarian definidas como “una
combinacion dindmica de conocimientos, comprension, habilidades y capacidades” (p. 8) de los
alumnos. Con esta distincion entre resultados de aprendizaje y competencias el proyecto pretende
diferenciar los roles de los principales actores: profesores y estudiantes, aunque establece
claramente que ambas partes se cifien a “los requerimientos de la disciplina y la sociedad en

términos de preparacion para el mercado de trabajo y la ciudadania” (p. 10).

Conferencia de Berlin 2003

En la Conferencia de Berlin de septiembre de 2003 se unieron siete nuevos paises al proceso®, con

lo que el nimero de participantes se elevo a 40. Se decidio que todos los paises que integraban la
Convencién Cultural Europea eran elegibles para participar en el Proceso de Bolonia siempre que
solicitaran la adhesién y presentaran un plan adecuado para la implementacién de los objetivos de

Bolonia en su sistema de educacion superior.

En esta conferencia ministerial se partié de los programas de titulaciones como eje central en el
proceso y sefialaron que dichas titulaciones deberian ser descritas en términos de carga de trabajo,
niveles, resultados de aprendizaje, competencias profesionales y perfil. Ademas, se concluy6 que
la investigacion es una parte importante de la educacién superior en Europa y que el EEES y el
Espacio Europeo de Investigacion (EEI o ERA, por sus siglas en inglés) son dos pilares de la
sociedad del conocimiento. Ademas, se valoro la necesidad de incluir el doctorado en el Proceso
de Bolonia, yendo més alla de los dos ciclos principales.

6 Los paises que se unieron fueron: Albania, Andorra, Bosnia y Herzegovina, la Santa Sede, Rusia, Serbia y
Montenegro y la Republica de Macedonia.
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También se encomend6 al BFUG la tarea de analizar la garantia de calidad educativa y el marco
de cualificaciones. En la propia Declaracion de Bolonia ya aparece la necesidad de promocionar
la cooperacion en el campo de la garantia de calidad y en Praga los ministros reconocieron la
importancia de estos sistemas de garantia de calidad ya que facilitan la comparabilidad de las
calificaciones y alentaron a una cooperacion mas estrecha entre ellos para facilitar el proceso.
Asimismo, alentaron a las universidades y otras IES a divulgar ejemplos de mejores practicas y a
disefiar distintos escenarios para la aceptacion mutua de los mecanismos de evaluacion y

acreditacion/certificacion.

En la Conferencia de Berlin los ministros manifestaron, su compromiso a apoyar el desarrollo de
la garantia de calidad, destacando la necesaria colaboracion entre todos para el desarrollo de
estandares, criterios, directrices, procedimientos y metodologias conjuntas sobre el aseguramiento
de la calidad a nivel nacional y europeo. Para ello pretenden proporcionar una base real a las
instituciones pertenecientes al marco nacional de calidad (ENQA, en colaboracién con EUA, ESIB
y EURASHE) para el cumplimiento de dicha tarea. Acordando también la necesaria definicion de
las responsabilidades de los organismos e instituciones involucrados, asi como la una evaluacién
de programas o instituciones, el sistema de acreditacion, certificacion o procedimientos
comparables y como la participacion internacional, cooperacion y networking. (Consejo de
Europa, 2007).

El Grupo E4 (que aglutina a la EUA, la ENQA, la ESU y EURASHE) y el BFUG han sido las
iniciativas mas globales para asegurar la calidad del EEES. Una de sus labores mas relevantes fue
la elaboracion en 2005 del informe “Criterios y directrices para la Garantia de Calidad en el EEES”
que posteriormente ha ido implementandose y del que ANECA preparé una traduccion al espafiol
en 2015 (ANECA, 2015)".

" Los Criterios y directrices establecidos para garantizar la calidad en el EEES fueron adoptados por los Ministros
responsables de la Educacion Superior, en el afio 2005, tras una propuesta preparada por la European Association for
Quality Assurance in Higher Education (ENQA) en cooperacion con la European Student’s Union (ESU), la European
Association of Institutions in Higher Education (EURASHE) y la European University Association (EUA). Desde
entonces, se ha progresado considerablemente en el aseguramiento de la calidad, asi como en otras lineas de actuacion
de Bolonia, como los marcos de cualificaciones, el reconocimiento y fomento del uso de los resultados del aprendizaje.
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Conferencia de Bergen 2005

En la Conferencia ministerial de Bergen en mayo de 2005, se afiadieron cinco nuevos paises®,
elevando a 45 el nimero de participantes, al mismo tiempo que se decidié ampliar el circulo de
miembros consultivos del BFUG con IE, la ENQA y BusinessEurope.

El BFUG tomo la iniciativa de desarrollar un Marco Europeo de Titulaciones de educacion
superior (MET o EQF por sus siglas en inglés), que tenia que servir de guia para construir los
marcos de titulaciones de &mbito nacional. Asi mismo, enfatiz6 la importancia de la dimension
social de la educacion superior y en la necesidad de mejorar la interaccion entre el EEES y otros
sistemas educativos del mundo. Finalmente se establecié la importancia de abordar el desarrollo
del EEES maés all& de 2010.

El MET de educacion superior utilizd el conjunto de criterios que forman los descriptores de
Dublin, uno de los resultados de la Iniciativa Conjunta sobre Calidad (ICC o JQI por sus siglas en
ingles) de Tuning formada por un grupo informal de expertos en educacion superior, que permiten
enunciar genéricamente las expectativas generadas respecto a los logros y las habilidades
relacionadas con las cualificaciones que representan el final de cada ciclo establecido por el
Proceso de Bolonia. En 2006, la Comisién Europea también lanz6 un marco europeo de
titulaciones para el aprendizaje a lo largo de la vida con la pretension de englobar todos los tipos
de aprendizajes en un mismo marco (Tuning Proyect, 2006).

Conferencia de Londres 2007

En mayo de 2007 tuvo lugar la Conferencia de Londres que incorporé a Montenegro, elevandose
el nimero de participantes a 46. Aunque en esta etapa ya se advierte un gran avance en la
cooperacion internacional entre instituciones para eliminar obstaculos en la movilidad de
profesores, del personal de administracién y servicios (PAS) y de los estudiantes por todo el EEES
todavia existen algunos retos relacionados con la inmigracion, el reconocimiento de titulos u otros
aspectos econdémicos propios de la movilidad. Respecto a la introduccion del sistema de tres ciclos
(grado, master y doctorado) y de los ECTS, se constata su implementacion en la mayoria de las

IES lo ha hecho, a excepcién de algunas que no disponian de recursos econémicos para realizar

8 Los nuevos paises que se incorporaron fueron: Armenia, Azerbaiyan, Georfia, Moldavia y Ucrania.
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dicha implementacion (Antequera, 2007). En este sentido, también cabe destacar el incremento en
la participacion de los estudiantes y el desarrollo de la evaluacion y la acreditacion externa de

calidad.

En esta reunién los ministros reafirmaron su compromiso de aumentar la compatibilidad y
comparabilidad de los sistemas de educacidn superior de los paises participantes, respetando al
mismo tiempo su diversidad. Reconocieron la influencia que ejercen las IES en el desarrollo de la
sociedad y se comprometieron a garantizarles los recursos necesarios para que continuaran
cumpliendo con su gama completa de propdsitos, entre los que se incluian la preparacion de los
estudiantes como ciudadanos activos en una sociedad democratica, preparar a los estudiantes para
sus futuras carreras y permitir su desarrollo personal, crear y mantener una base de conocimientos

amplia y avanzada y estimular el desarrollo y la investigacion (Carrasco, 2016).

Conferencia de Lovaina/Louvain-la Neuve 2009

En esta conferencia ademéas de hacer un balance del avance desde la conferencia de Londres de
2007, los ministros consideraron prioridades y objetivos para el EEES mas alla del 2010,
poniéndose como espacio temporal de planificacion la siguiente década, hasta el 2020. Plantearon
la necesidad de desarrollar una Europa altamente creativa e innovadora como respuesta a los retos
a los que se enfrenta: una poblacion que envejece rapidamente, el constante y acelerado desarrollo
tecnoldgico de la sociedad global y la crisis econémicay financiera. Asi, surge la Estrategia Europa

2020 que tiene como objetivo dar impulso al crecimiento inteligente, sostenible e integrador.

Como logros alcanzados durante la pasada década destacaron el desarrollo de un EEES arraigado
en la herencia cultural, intelectual y cientifica europea, que se caracterizaba por una cooperacién
permanente entre gobiernos, IES y estudiantes. También mencionaron los logros conseguidos
relacionados con una mayor compatibilidad y comparabilidad entre los sistemas de educacion
superior, hecho que estaba permitiendo una movilidad més fluida entre los estudiantes y una mayor
capacidad de atraccion de estudiantes y profesores de otros continentes por parte de las
instituciones académicas. También pusieron en valor la modernizacion de la educacién superior
con la adopcion de la estructura de tres ciclos y la mejora de la calidad educativa, consecuencia

del desarrollo de las principales directrices europeas para la garantia de la calidad educativa y de
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la creacion de un registro europeo para las agencias de garantia de calidad. Citaron, asi mismo, el

establecimiento de los marcos nacionales de calificaciones enlazados con el EEES, basado en los

resultados y la carga de aprendizaje y la Promocion del Suplemento al Titulo y del Sistema de

créditos ECTS para aumentar la trasparencia y el reconocimiento mutuo de estudios.

En la reunion también se concluy6 que no todos los objetivos de conferencias anteriores se habian

cumplido completamente, por lo que dichos objetivos se prolongaban pasado el afio 2010. Ademas,

se establecieron los nuevos objetivos en las diversas areas 0 &mbitos de actuacion para la siguiente

década (ver Tabla 4).

Tabla 4. Objetivos para la década siguiente a la Conferencia de Lovaina.

Ambito

Objetivos

Dimensidn social, acceso
equitativo y culminacion de los
estudios

La seleccion del alumnado deber reflejar la diversidad de las poblaciones de
Europa.

Aprendizaje permanente

Garantizar la accesibilidad, la calidad de la oferta y la transparencia de la
informacion respecto al aprendizaje a lo largo de la vida como parte integrante
de los sistemas educativos.

Empleabilidad

Dotar al alumnado de las habilidades, competencias y conocimientos
necesarios para desenvolverse en el mercado laboral a lo largo de toda su vida
profesional

El aprendizaje basado en el
estudiante y la mision de
ensefianza de la Educacion
Superior

Consideracién del estudiante en su individualidad lo que implica nuevos
enfoques de la ensefianza y del aprendizaje, estructuras eficaces de apoyo y
orientacion, y un plan de estudio centrado mas claramente en el alumno a lo
largo de los tres ciclos.

La educacién, la investigacion
y la innovacion

La educacién superior ha de basarse en todos sus niveles en una investigacion
y desarrollo de vanguardia.

Accesibilidad internacional

Internacionalizacion de las actividades de la educacién superior y participacion
en la colaboracidn internacional para un desarrollo sostenible.

Movilidad

Se configura como el sello distintivo del EEES

Fuente: Adaptado del Comunicado de Leuven y Louvain-la-Neuve (2009).

Como objetivo cuantitativo se establece que al menos un 20% de aquellos alumnos que se titulen

en el EEES deben haber realizado un periodo formativo en el extranjero. La movilidad de los
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estudiantes, los investigadores en fase inicial y el personal, adquiere especial relevancia ya que,
segun el Comunicado de Leuven y Louvain-la-Neuve (2009):

Mejora la calidad de los programas y la excelencia en la investigacion y refuerza la
internacionalizacion académica y cultural de la ensefianza superior europea. (...) es
importante para el desarrollo personal y la empleabilidad, fomenta el respeto a la diversidad
y la capacidad para tratar con otras culturas. Alienta el pluralismo lingtistico, respaldando
la tradicion plurilingie del Espacio Europeo de Educacién Superior, y aumenta la
cooperacion y la competencia entre instituciones de educacion superior (p. 5).

2.1.3.3. Fase de consolidacion: Desde 2010 hasta la actualidad

La implementacion de la Declaracion de Bolonia no fue un proceso facil ya que, aunque conto con
apoyo mayoritario por parte de los gobiernos y de las IES de los paises participantes, también tuvo
numerosos detractores. Ya en la primera conferencia ministerial, de las cuatro que han tenido lugar
en esta nueva década, los ministros admitieron estas posturas contrarias en diversos paises

europeos.

Conferencia de Budapest-Viena 2010

En marzo de 2010 tuvo lugar la Conferencia de Budapest-Viena, en la que se incorpor6 al proceso
el pais nimero 47, Kazajistan, y en la que se constituyo el EEES tal como se acordd en la
Declaracion de Bolonia de 1999. En el comunicado realizado por los ministros se hacia referencia
a la buena acogida y la implicacién de las IES, de todo el personal y de los propios estudiantes con
el Proceso de Bolonia, pero también se admitian las protestas que tuvieron lugar en algunos paises.
Se prometio tener estas criticas en cuenta al tiempo que se continuaba con la implementacion de
los objetivos acordados para la siguiente década en la anterior Conferencia de Lovaina
(Comunicado de Budapest-Viena, 2010).

Conferencia de Bucarest 2012

La Conferencia de Bucarest tuvo lugar, junto a la Conferencia anterior, en un contexto de plena
crisis econdmica que implicd recortes generalizados en educacion. En este sentido, el Informe de
Implantacion del EEES (European Commission, 2012) puso de manifiesto como, a pesar de los
esfuerzos y avances realizados, existian diferencias considerables en los niveles de implantacion

de las reformas de Bolonia en los diferentes paises debido circunstancias diversas. Entre ellas,
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destacan, por un lado, la enorme variacion en relacion con el nimero de estudiantes en funcién del
pais, muy elevado en unos paises mientras que otros se enfrentan a un significativo descenso del
alumnado. Por otro lado, constata que las diferencias en la financiacion de la educacion también
tuvieron un impacto considerable en la adaptacion al EEES. En este sentido, también constata las
diferencias existentes entre algunos paises donde las IES se financian basicamente con fondos
publicos mientras que en otros la proporcion de instituciones privadas es mas elevada. Ademas,
quedd reflejado cémo el gasto publico en educacion varia mucho entre paises, asi como la
respuesta que cada uno de ellos da a la crisis econémica.

Respecto al compromiso de adoptar titulaciones reconocibles y comparables entre los paises v el
establecimiento de un sistema de dos ciclos de la Declaracion de Bolonia, el mismo Informe de la
Comision Europea destaco el cumplimiento entre el 70-90% en las tres cuartas partes de los paises.
Y, asi mismo, sobre la implantacion de los créditos ECTS, el Suplemento al Titulo y los Marcos
Nacionales de Cualificaciones, el informe concluyé cémo estos instrumentos continuaban
desarrollandose, aunque no siempre eran utilizados de forma sistematica y, en consecuencia,
continuaban existiendo algunas deficiencias que atribuian a la necesidad de mas tiempo para
conseguir configurar y adaptar la educacion superior centrada en el alumno, frente al enfoque

tradicional orientado a la transmisién de contenidos.

La garantia de la calidad también fue objeto de interés por parte de la Comision, poniendo en
evidencia las diferencias en los objetivos y enfoque en los sistemas externos de garantia de calidad
establecidos en los paises del EEES. Por ello, se constatd el largo camino que ain quedaba por

recorrer y, sobre todo, en relacién a la participacion de los estudiantes en todos los procesos.

La valoracion de la dimensidn social que hace el informe refiere como la expansion de la educacién
superior no ha beneficiado en la misma medida a todos los grupos sociales, aunque también
reconoce el esfuerzo que intentan realizar casi todos los paises integrantes del EEES. EIl informe
puso en valor que mas del 60% de los alumnos que accedieron a la educacién superior se graduaron
con una titulacién de primer y/o de segundo ciclo en casi todos los paises, aungque adn existia un
porcentaje relevante de alumnado que no finalizaba los estudios. Y esto, sin que muchos paises

hubieran adoptado algun tipo de estrategia global para afrontar este problema. En referencia a la
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empleabilidad, se constaté como las personas con titulacion superior encontraban su primer
empleo antes que aquellas que solo tenian el titulo de educacién secundaria. Por otro lado, fueron
los graduados en educacidn terciaria los que, en los ultimos tres afios, tuvieron méas problemas para
acceder al mundo laboral que antes. En este sentido Alonso-Saez y Arandia-Lorofio (2017) resaltan
de esta conferencia su alusién a las consecuencias negativas que para la sociedad tiene la crisis
econdmica Y financiera “y la influencia directa en la ES (Educacion Superior), al contar con una
menor financiacion y con la incertidumbre ante las perspectivas de empleo para las nuevas

personas graduadas” (p. 2006).

Segun el mismo informe, la importancia que las IES conceden al aprendizaje permanente era
adecuada en mas de tres cuartas partes de los paises, a pesar de que no solian disponer de
presupuestos especificos a estos programas de aprendizaje permanente. Por otro lado, el informe,
destacaba cdmo mientras algunos paises contaban con un sistema de reconocimiento de
aprendizajes previo, otros paises ain no habian empezado a desarrollarlo (Informe de Implantacion
del EEES, 2012).

En relacion a la movilidad de alumnos y profesores, el mismo documento recogié un porcentaje
inferior al 10% de movilidad de alumnos y profesores, existiendo valores inferiores al 5% en la

gran mayoria de los paises.

Conferencia de Erevan 2015

En mayo de 2015 tuvo lugar en Erevan, capital de Armenia, la novena conferencia Ministerial del
Proceso de Bolonia en la que se incorpord Bielorrusia, elevando a 48 el nimero de paises
participantes. En el Comunicado de Erevan se ratificO una nueva version de los Criterios y
Directrices para la Garantia de Calidad (ESG) dentro del EEES, aprobandose también el Enfoque
Europeo para la Garantia de la Calidad de los Programas Conjuntos. Ademas, se enumeraron una
serie de compromisos para los siguientes afios como la inclusion de cualificaciones de ciclo corto
en el marco general de cualificaciones para el EEES (QF-EHEA). Se comprometian, ademas, a
revisar las legislaciones nacionales y los marcos nacionales de cualificacion a fin de cumplir con
el Convenio de Reconocimiento de Lisboa, asi como a eliminar los obstaculos al reconocimiento

del aprendizaje previo animando a las IES a su reconocimiento. Otro de los compromisos
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adquiridos se centré en la creacién de un grupo formado por paises y organizaciones de

voluntariado para facilitar el reconocimiento profesional.

Respecto a la movilidad dentro del EEES, el comunicado daba continuidad al compromiso de
impulsarla, asi como el de promover la portabilidad de subvenciones y préstamos y la
implementacion de la estrategia de la dimension social del EEES. Finalmente, se pretendia que las
IES utilizaran una agencia registrada EQAR adecuada para el proceso externo de garantia de la
calidad (Comunicado de Erevan, 2015).

Conferencia de Paris 2018

En el Comunicado de Paris del 25 de mayo de 2018, los ministros responsables de educacion de
los paises participantes resaltaron que con el EEES se habia construido un sistema educativo
superior, acordado a nivel europeo e implementado a nivel nacional en las IES, que habia servido
para facilitar la movilidad a gran escala de los estudiantes, para mejorar tanto la comparabilidad
como la transparencia de los sistema de educacion superior europeos y, también, para aumentar su
calidad y atractivo promoviendo la comprension y la confianza mutuas y mejorando la cooperacion
entre los sistemas de educacion superior de los diversos paises participantes (Comunicado de Paris,
2018).

Como valores del EEES destacaron la libertad y la integridad académica, la autonomia
institucional, la participacién de los estudiantes y de los empleados de las IES en la gobernanza y
la responsabilidad publica de la educacion superior. Consideraban que la educacion superior debia
jugar un papel decisivo a la hora de hacer frente a los retos sociales a los que se estaba enfrentando
Europa en relacion al desempleo, la desigualdad social, la inmigracion, el crecimiento de la

polarizacién politica, la radicalizacion y el extremismo violento.

Respecto a laimplementacion del Proceso de Bolonia afirmaron que el progreso continuaba siendo
dispar, tanto respecto a las diferentes areas en las que se habia elaborado nueva normativa como
entre los paises participantes. Asi, la dimension social aparecera de nuevo como un objetivo a

alcanzar pese a estar claramente reflejada en el Comunicado de Lovaina (2009) donde, como ya
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se ha comentado, los ministros expresaron claramente su postura respecto a la igualdad de
oportunidades en este aspecto:

El acceso a la educacion superior debe ampliarse fomentando el potencial de los alumnos
de grupos infrarrepresentados y proporcionandoles las condiciones adecuadas para que
puedan terminar sus estudios. Esto conlleva mejorar el entorno de aprendizaje, eliminar
todas las barreras al estudio y crear las condiciones econdmicas apropiadas para que los
alumnos puedan beneficiarse de las oportunidades de estudio en todos los niveles. Cada
pais participante establecera objetivos medibles para ampliar la participacion general y
aumentar la participacion de los grupos menos representados en la educacion superior, que
deberan alcanzarse al final de la proxima década. Los esfuerzos por conseguir la equidad
en la educacion superior se complementaran con acciones en otras vertientes del sistema
educativo (p. 3).

En la Conferencia de Paris, también se abordaron diversos puntos sobre los que se valoraba el
desarrollo alcanzado y se proponian nuevas formas para seguir profundizando en el proceso de
consolidacién como el afianzamiento de la garantia de la calidad, al considerar que continuaba
siendo un elemento clave de confianza mutua, reconociendo el progreso realizado para
implementar la Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher
Education Area (ESG) en las practicas nacionales e institucionales en la mayoria de paises. Asi
mismo y con el fin de fomentar el desarrollo de mas programas y titulos conjuntos, se propuso
habilitar y promover el uso del European Approach for Quality Assurance of Joint Programmes
(ESG) y el desarrollo de una base de datos de garantia de calidad de resultados externa: External
Quality Assurance Results (DEQAR). Se reconocid el incremento de la movilidad y el

reconocimiento justo de las cualificaciones y el tiempo estudiado.

Los ministros se comprometieron a garantizar que las calificaciones comparables de educacién
superior obtenidas en un pais del EEES se reconociesen automaticamente sobre la misma base en
todos los demaés, con el fin de acceder a estudios adicionales y al mercado laboral. Para ello
garantizaban la implementacion completa de ECTS, siguiendo las pautas establecidas en la guia
de usuarios de ECTS de 2015. También se establecié el compromiso de implementar la
Convencién de reconocimiento de Lisboa del Consejo de Europa/UNESCO vy sus

recomendaciones.
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También se acordd que en el periodo 2018-2020 los grupos de pares tematicos se centraran en
implementar tres areas claves para reforzar la calidad y la cooperacion dentro del EEES: un sistema
de tres ciclos compatible con el marco general de calificaciones del EEES y los grados de primer
y segundo ciclo escalados por los créditos ECTS; el cumplimiento del Convenio de
Reconocimiento de Lisboa y la garantia de calidad en cumplimiento de la Standards and
Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area (ESG). El Grupo de
seguimiento de Bolonia (BFUG) deberia implementar el enfoque adoptado de apoyo entre pares,
con la ayuda del Grupo de Coordinacion de Implementacion de Bolonia establecido para tal fin.

Asi mismo, se alentd el uso del programa Erasmus + para aumentar la cooperacion.

Respecto a la mejora continua del aprendizaje y la ensefianza, se acordd desarrollar enfoques
nuevos e inclusivos como los programas interdisciplinarios y los programas que combinen
aprendizaje académico con el laboral, ademéas de incentivar las actividades vinculadas a la
investigacion e innovacion en cada uno de los niveles de la educacion superior para desarrollar
una mentalidad critica y creativa. Para ello se mejorarian las sinergias entre educacion,

investigacion e innovacion.

También se instd a las IES a preparar a los estudiantes y personal docente para actuar creativamente
en un entorno digitalizado, para lo que se apoyarian iniciativas destinadas a la digitalizacion del
Suplemento al Titulo y al intercambio de datos de estudiantes en formato seguro e interoperable.
Finalmente, se reconocid la importancia de la calidad de la ensefianza acordando promover y
apoyar iniciativas institucionales, nacionales y europeas para la formacién pedagdgica, el
desarrollo profesional continuo de los docentes de educacion superior y el reconocimiento de la

excelencia.

En esta conferencia también se hizo referencia al periodo que se iniciaria mas alla del 2020 con el
titulo de “Un EEES mas ambicioso” (Conferencia de Paris, 2018, p.4). Entre los temas que se
apuntaron como focos de interés del nuevo periodo se encuentran la cooperacion interdisciplinaria
y transfronteriza; el enfoque inclusivo e innovador para el aprendizaje y la ensefianza; el fomento
de la cooperacién transnacional integrada en educacion superior, investigacion e innovacion, para

una mayor movilidad del personal, los estudiantes y los investigadores, y para mas programas de

29



Capitulo 2. Marco teorico

estudios conjuntos en todo el EEES; el desarrollo del papel de la educacién superior en aras de
asegurar un futuro sostenible para nuestro planeta y nuestras sociedades; y la dimension social de

la educacion superior.

Para empezar a desarrollar estos compromisos se encargo al BFUG que presentase propuestas para
la Conferencia de 2020 y desarrollase sinergias entre el EEES y el Espacio Europeo de
Investigacion (EEI). Ademas, se le encomendd iniciar un didlogo de politica global para mejorar
la cooperacion regular con otras regiones y organizaciones internacionales y avanzar el tema de la
dimensidn social de la educacidn superior proponiendo mecanismos para mejorar el acceso y la

finalizacién de los grupos subrepresentados y vulnerables.

Se acordd que la préxima conferencia ministerial del Proceso de Bolonia se celebraria en Roma
en junio de 2020.

2.1.4. La dimensidn social de la universidad como antesala a la Responsabilidad Social

Universitaria

La dimension social del EEES es uno de los aspectos que menos se conoce del Proceso de Bolonia,
sin embargo, constituye un aspecto fundamental para conseguir la igualdad de oportunidades en la
educacion superior. En sus origenes, distintos organismos participantes en la construccién del
Proceso de Bolonia se referian a la dimension social como la necesidad de que todos los
estudiantes, independientemente de sus circunstancias personales o sociales, pudieran tener acceso

a la universidad y terminar sus estudios (European Commission, 2001; EUA, 2005).

Los elementos de la dimension social han sido objeto de identificacion por parte de diferentes
autores (Arifio, 2009; Iriarte et al., 2019). En funcion de cada autor se establecen unos elementos
u otros, aunque todos ellos estan relacionados. Asi, los elementos que apunta Arifio (2009) van
orientados al régimen de dedicacion, equidad participativa, inclusividad, becas y apoyo
econdmico, servicios académicos, servicios sociales, sistemas de informacion y planes nacionales
de equidad entre otros, mientras que Iriarte et al. (2019) hacen alusion a cuatro subdimensiones

“la 1gualdad de oportunidades; el origen de los estudiantes; el aprendizaje social; y, la insercion
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laboral, movilidad y empleabilidad” (p.246). En este sentido, estos autores, destacan como la
complejidad de la dimension social en la Educacion Superior demanda un abordaje integral de
factores relacionados con los estudiantes, los profesores, la propia profesion y las politicas publicas
adecuadas “con las necesidades de desarrollo de la sociedad en que se inserta” (p.260).

Diversos autores afirman que la dimension social es una parte esencial muy importante en el
proceso de convergencia (Arifio, 2009 y 2014; Egido et al., 2014) destacando Arifio (2009) dos
tipos de razones para ello: las razones politicas y las razones estratégicas. Por razones politicas,
porque la dimensién social introduce rasgos del modelo de bienestar imperante en Europa y
concibe la educacion superior como un bien publico generador de cohesion y bienestar social. Y
por razones estratégicas, porque al incrementar el acceso de mayor nimero de personas a la
educacion superior también se aumentan las oportunidades al talento, al tiempo que se facilita la
incorporacion al mercado de trabajo cualificado a mayor nimero de personas en un continente

demogréaficamente envejecido.

Esta dimension social no aparecia ni en la Declaracion de la Sorbona ni en la de Bolonia, dos de
los documentos que marcaron el inicio del EEES. Pero en la Conferencia de Praga de 2001, los
ministros participantes, a instancias de los estudiantes, hicieron referencia a la dimension social
del proceso de Bolonia, aunque de forma muy tangencial ya que solo hablaron de la dimension
social de la movilidad (Eurostat-Eurostudent, 2009). En la de Declaracion de Berlin en 2003, se
produjo una alusion algo mas precisa cuando los ministros expresaron la importancia de encontrar
el equilibrio entre el aumento de la competitividad del EEES y la necesidad de mejorar sus
caracteristicas sociales. En el comunicado de dicha conferencia se expresa el compromiso explicito
de trabajar para que la educacion superior sea accesible a todos, en funcion de sus capacidades. En
este sentido, y siguiendo a Arifio (2014)

puede afirmarse que el énfasis en la dimension social ha sido impulsado por las asociaciones
estudiantiles, ha sido asumido por las cumbres ministeriales posteriores, ha ido desplegando
progresivamente sus potencialidades, constituye un ndcleo basico de la creacion del EEES y
tiene un carécter transversal (p. 24).

En el comunicado de la Conferencia de Bergen de 2005 existe ya un apartado especifico, en el que

se afirma que la dimensién social del Proceso de Bolonia es una parte constituyente del EEES y
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es considerada condicion necesaria para la competitividad y el atractivo de dicho proceso, por lo
que los ministros renuevan su compromiso para hacer la educacién superior de calidad igualmente
accesible a todos y remarcan la necesidad de crear condiciones adecuadas para que los alumnos
puedan completar sus estudios sin ningdn tipo de obstaculo que guarde relacion con su situacion
economica o social. Se especifica también que la dimension social incluye las medidas que han de
tomar los gobiernos en ayuda de los estudiantes, especialmente de los grupos sociales marginados,
en los aspectos econémicos Yy financieros, asi como proporcionandoles servicios de asesoramiento

y acompafiamiento.

En la Cumbre de Londres (2007), sin embargo, la dimension social se configuré ya como uno de
los temas maés relevantes y, en el comunicado correspondiente, los ministros firmantes afirmaban
que:

La educacion superior debe desempefiar un papel importante en el fomento de la cohesién
social, reducir las desigualdades y elevar el nivel de conocimientos, habilidades y
competencias en sociedad. Por lo tanto, la politica debe apuntar a maximizar el potencial
de los individuos en términos de desarrollo personal y de su contribucion a una sociedad
del conocimiento sostenible y democratica. Compartimos la aspiracion social de que los
estudiantes que entran, participan y completan la educacion superior en todos los niveles
deben relejar la diversidad de la poblacion. Reafirmamos la importancia de que los
estudiantes puedan completar sus estudios sin obstaculos relacionados con su situacién
econdmica o social. Y, por tanto, continuaremos con nuestros esfuerzos para proporcionar
servicios adecuados, crear vias de aprendizaje mas flexibles hacia y en la educacion
superior, y para ampliar la participacion en todos los niveles sobre la base de igualdad de
oportunidades (p.5).

Varios autores coinciden en que es la cumbre de Londres la que, al menos, inicia una aproximacion
a la primera definicion de dimension social (Iriarte et al., 2019, Arifio, 2011 y 2014) a pesar de su
ambigledad. En los afios siguientes, la dimension social continué creciendo en importancia y se
empezo hablar de su caracter transversal y de como afectaba a los demas nucleos bésicos del
proyecto: la movilidad, la excelencia, la empleabilidad o la politica de garantia de calidad, entre
otros (Arifio, 2009).
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A partir de las Conferencias de Lovaina (2009) y de Bucarest (2012) se reiterd el compromiso con
la dimension social del proceso de convergencia. Asi, en la primera (Comunicado de Leuven y
Louvain-la-Neuve, 2009) se afirmé que:

El alumnado de educacion superior debe reflejar la diversidad de las poblaciones de
Europa. Por tanto, enfatizamos las caracteristicas sociales de la educacion superior y
aspiramos a ofrecer igualdad de oportunidades en una educacion de calidad. El acceso a la
educacion superior debe ampliarse fomentando el potencial de los alumnos de grupos
infrarrepresentados y proporcionandoles las condiciones adecuadas para que puedan
terminar sus estudios. Esto conlleva mejorar el entorno de aprendizaje, eliminar todas las
barreras al estudio y crear las condiciones econdmicas apropiadas para que los alumnos
puedan beneficiarse de las oportunidades de estudio en todos los niveles (p. 3).

Y en la de Bucarest se recalco la necesidad de adoptar medidas, por parte de todos los paises, para

ampliar el acceso a una educacion superior de calidad.

En el Comunicado de la Conferencia de Yerevan o Erevan (2015), los ministros se
comprometieron a impulsar sistemas mas inclusivos dada la creciente diversidad derivada de la
inmigracion y de los cambios demogréaficos. En concreto, se comprometieron a fomentar la
ampliacién de la participacién en la educacion superior apoyando aquellas iniciativas educativas
relevantes en los contextos apropiados dirigidas a los diferentes tipos de estudiantes. Asi, en el
Comunicado, los ministros afirmaron que

Mejorarian la permeabilidad y la articulacion entre los diferentes sectores educativos y
reforzarian la dimension social en la educacion superior, mejorando el equilibrio entre
géneros y ampliando las oportunidades de acceder y completar los estudios, incluyendo la
movilidad internacional, para estudiantes con desventajas (p.2).

Otro de los momentos claves para la dimension social fue la Cumbre social de Gotemburgo en
2017 en la que los lideres de la UE trataron temas como el empleo justo y el crecimiento,
retomando el discurso de la agenda social en la UE y dando lugar a la declaracion conocida como
Pilar Europeo de Derechos Sociales que recoge 20 principios relativos a la inclusion, proteccion

social, igualdad de oportunidades y condiciones de trabajo justas (Palma, 2019).

La dimension social es un tema que también se ha tratado en otras instancias como las instituciones

universitarias que forman parte de la Asociacion de la Universidad Europea (EUA por sus siglas
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en inglés) o por los sindicatos de estudiantes representados por la Union de Estudiantes Europeos
(ESU por sus siglas en inglés) que han revindicado la necesidad de desarrollar politicas para
mejorar las oportunidades de acceso a la educacion superior. Ademas, las declaraciones de las
diversas conferencias sobre la materia no se quedan sélo en eso, sino que el BFUG tiene un equipo

de trabajo que se dedica a la Dimension social y Movilidad (Egido y Fernandez, 2014).

En esta Conferencia se adopt6 una estrategia con el fin de desarrollar la dimension social y el
aprendizaje continuo en el EEES para 2020°. Esta estrategia tiene como uno de sus objetivos el
desarrollo, por parte de los paises que lo conforman, de un conjunto coherente de normativa para
abordar la participacion en la educacion superior, que identifique a los grupos subrepresentados y
establezca acciones medibles para mejorar su acceso, participacion y finalizacion de los estudios.
Ademas, se pretende también promover el aprendizaje entre pares en la dimension social y apoyar
la recopilacion de datos sobre esta area para que Eurostat, Eurydice y Eurostudent puedan
monitorizar el progreso en su implementacion. También se tiene en cuenta la necesidad de
expandir las oportunidades de aprendizaje continuo y de mejorar las oportunidades para un
aprendizaje flexible.

A la hora de cuantificar el acceso de los estudiantes a la educacion superior, y dada la diversidad
de las realidades socioecondmicas en el EEES, se deja al arbitrio de cada pais decidir qué
caracteristicas debe tener en cuenta para comparar la composicion del cuerpo estudiantil con la
poblacidn total. Sin embargo, hay elementos que dificultan dicho acceso que son comunes en casi
todos los paises como el estatus socioeconomico, el género, el estatus de inmigrante o las
discapacidades. El informe de la Comision Europea de 2018 sobre la implementacién del Proceso
de Bolonia muestra que un acceso igualitario a la educacion superior para estudiantes de diferentes
procedencias socioecondémicas dista mucho de ser una realidad por lo que tanto las autoridades
educativas como las IES todavia tienen una importante labor que realizar a este respecto. El
informe apunta que para lograr este objetivo un paso esencial, aunque no suficiente, es abrir la
educacion superior para una poblacion estudiantil diversa, es decir, ampliar el grupo de personas

que tienen oportunidad de acceso a la educacion superior (Comisién Europea, 2018).

® Widening Participation for Equity and Growth — A Strategy for the Development of the Social Dimension and
Lifelong Learning in the European Higher Education Area to 2020.
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Herrera (2019), en relacion con la equidad de la educacion superior, también destaca que

Sin embargo, y a pesar de presentarse como un eje esencial en la creacion y desarrollo del
EEES, son numerosos los informes que sefialan que no se viene haciendo todo lo necesario
para aumentar la participacion social en el sentido indicado. En Europa, el incremento de
la tasa de matriculacion no ha ido acompafado de una mejora en las pautas de acceso de
los colectivos mas vulnerables (p. 8).

En el mismo sentido, Arifio (2014) plantea las “politicas de refuerzo de las desigualdades™ (p.38)
que se aplicaron en Espafia, haciendo una clara alusion a los recortes que se realizaron en
educacion promovidos por el marco de austeridad imperante en Europa durante la crisis econémica
de 2008 y a los que denomind bisturis Wert. Segun el autor, dichos recortes implicaron una subida
de tasas de matricula a los estudiantes, independientemente del nivel de renta, y limitaron el acceso
a las becas al aplicar criterios muy restrictivos obstaculizando el acceso a los estudios superiores.
De ahi que reclame la incorporacion de “la dimension social a la agenda de la sociologia de la
educacion superior” ante la ceguera sociologica que se ha venido mostrando ante las desigualdades

creadas por lo que el autor denomina sistemas educativos maduros.

2.1.5. Las particularidades del caso espafiol sobre el proceso de convergencia

Al igual que el resto de los paises de la UE, Espafia trata de aprovechar las oportunidades que
ofrecen la Sociedad del Conocimiento y la Globalizacion. Las universidades espafiolas,
mayoritariamente publicas, llevan varias décadas involucradas en afrontar los cambios

econdmicos, sociales y tecnoldgicos que ofrecen estos dos procesos contemporaneos.

La implantacion del EEES en Espafia ha sido un proceso largo y complejo que ha implicado
cambios en diversos &mbitos para las universidades -titulos, planes de estudio, métodos docentes-
pero sobre todo un cambio profundo en la concepcidn del papel de la Universidad en la sociedad
actual. Segun Arriazu (2013) este proceso estuvo “marcado por un alto grado de improvisacion e
indeterminacion politica durante los primeros anos” (p. 11). El mismo autor idenrifica las lineas
estratégicas bésicas de adaptacion al EEES agrupandolas en cuatro bloques (ver Tabla 5), aunque

afirma que, aprovechando la coyuntura y las reformas que se deberian realizar para implementar
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las lineas estratégicas, se realizaron también otro tipo de reformas que no se desprendian del

proceso de convergencia.

Tabla 5. Grandes bloques que agrupan las lineas estratégicas de adaptacion al EEES.
e Laadecuacion de las metodologias docentes al crédito ECTS

e Laasuncidn de una estructura de estudios de grado/postgrado acorde a lo establecido en la

Declaracion de Bolonia

e Laredefinicion del catalogo de titulaciones académicas

Grandes bloques

e Laimplementacién de sistemas de evaluacion y calidad en la ensefianza universitaria

Fuente: Adaptado de Arriazu (2013).

Durante los primeros afios del proceso, siguiendo al mismo autor, se realizaron campafas
ineficientes de informacion y sensibilizacidn sobre el EEES, se constituyeron nuevas unidades de
gestion impulsadas por las universidades (Oficinas de Convergencia Europea, OCE), se ofertaron
cursos de formacion en metodologias docentes ECTS con el fin de promover también experiencias

de asignaturas basadas en créditos ECTS.

El Plan de Bolonia se empez6 a implantar en las universidades espafiolas a partir 2003, cuando el
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte presenté el documento sobre La integracion del
sistema universitario espafol en el Espacio Europeo de Ensefianza Superior. EI MECD (2003)
otorgd en esta primera etapa cierta libertad a las universidades para elaborar su propio sistema de
adaptacion, lo que se tradujo en una diferencia de velocidades entre las universidades mas
proclives al cambio y aquellas que esperaron una normativa especifica de regulacién de todo el
proceso. El mismo autor considera, a este respecto, que “la adaptacion al EEES durante los
primeros afios de convergencia responde en mayor grado a la politica de gestion interna de cada
universidad que las regulaciones y medidas aprobadas por el Ministerio de Educacion” (Arriazu,
2013, p. 12). Asi, una de las mayores dificultades que ha presentado la implantacion del EEES en
Espafia ha sido su concrecion en el aula, ya que la carencia de una regulacion especifica sobre el
sistema de créditos ECTS hizo que su aplicacion fuera muy heterogénea sobre todo en el periodo
2003, afio de su primera convocatoria oficial, hasta 2007, afio en que se aprobd el Real Decreto
1393/2007 que regula el acceso y contenidos de los grados y posgrados adaptados al EEES en

Espana.
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La Declaracion de Bolonia segin Sanjurjo (2012) “no es una norma de Derecho comunitario y
carece, por tanto, de caracter vinculante. Se trata en cambio de un acuerdo intergubernamental
suscrito inicialmente por los Ministros de Educacion de treinta paises europeos” (p.122) por lo que
se ha tenido que adaptar o armonizar a la legislacion espafiola mediante leyes organicas, leyes
ordinarias y decretos reales, sin olvidar todas las adecuaciones procedimentales que han tenido que

experimentar las propias universidades (Toledo, 2015).

Ruiz-Gallardo y Castafio (2008) consideraban que para que Espafia pudiera avanzar en la
integracion al EEES se debia reducir el numero de titulaciones existentes con el fin de
homologarlas a las existentes en Europa y aplicar el sistema de transferencia de créditos europeos
(ECTS). En relacion con este Gltimo aspecto era importante que las horas se definieran en funcién

de la labor que debia realizar el estudiante.

Como sefiala Toledo (2015) uno de los temas que se ha dejado de lado, y que es importante en este
proceso, es la formacién del profesor universitario cuyo papel para el impulso del nuevo modelo
es fundamental. En este sentido Ruiz-Gallardo y Castafio (2008) reclaman un cambio en el papel
del profesor universitario a pesar de reconocer la dificultad que implica, ya que:

La mayoria de los profesores universitarios somos especialistas en nuestra area de
conocimiento y no nos hemos formado en aspectos didacticos ajenos a la misma. (...)
Ademas, las estructuras universitarias estdn adaptadas a este sistema de Clases
Magistrales (p. 9).

Este cambio es importante ya que es consecuencia del cambio en la concepcion del alumno en este
nuevo modelo educativo. Ahora el estudiante pasa al ser el centro de atencion y protagonista de su
propia formacion. Ademas, los estudiantes deben formarse para mejorar su empleabilidad, por lo
que la legislacion espanola universitaria, segin Toledo (2015), “ha asumido una postura de
apertura hacia el sector econémico y productivo con la finalidad de que las competencias
profesionales estén relacionadas con las competencias que la dinamica del sector privado de la

economia requiere” (p.19).
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2.1.6. Voces a favor y criticas del Proceso de Bolonia

El Proceso de Bolonia se ha caracterizado, desde sus inicios, por la diversidad de opiniones que
ha suscitado. El Proceso de Bolonia no ha estado exento de polémica en Espafia (ver Anexo 4),
Sendin y Espinosa (2014) defienden que “mas bien al contrario, ha sido una realidad muy
fuertemente contestada, que ha mostrado desde un primer momento su conflictividad” (p. 533).
Las &reas conflictivas han sido varias: la forma de implantacion, su repercusion econdémica en los

estudiantes, el grado de éxito alcanzado, etc.

En 2009, diez afios después de la declaracion de Bolonia, Hijano (2009) hacia un balance de la
implantacién del Plan de Bolonia en Espafia en el que apuntaba la tardanza con la que la
informacion sobre el EEES llegaba definiéndola como escasa y difusa, lo que implicaba “una
desorientacion entre los gestores encargados de liderar el cambio tanto en los ambitos
ministeriales, como autondmicos y universitarios” (p. 44). También aludia el mismo autor al hecho
de que las universidades europeas no conseguian el cambio de orientacion necesario para el siglo
XXI, consecuencia de factores tales como el aumento del ndmero de estudiantes, la
descentralizacién y la autonomia universitaria, la necesaria colaboracion entre universidades
extranjeras, la demanda de formacion continua, la presién del mundo empresarial, la introduccion
de nuevas tecnologias o la movilidad del profesorado y del alumnado. Ademas, el EEES supone
un cambio metodoldgico que implica un reto para las universidades espafiolas y requiere muchos
esfuerzos en diversos ambitos. Es mas, en algunos aspectos, como en la oferta de los mésteres, se
ha introducido un espacio formativo nuevo que habia estado gestionado principalmente por

empresas privadas (Hijano, 2009).

Por su parte, Sanjurjo (2012) se ha mostrado a favor con los objetivos propuestos en el Proceso de
Bolonia y con el diagnéstico realizado sobre las carencias del modelo anterior al Plan Bolonia,
aunque destaca la distancia existente entre los objetivos propuestos y los conseguidos. De hecho,
el autor indica que en Espafia “se abrazé el nuevo modelo asumiendo acriticamente las supuestas

virtudes que éste comportaba y dandolas por buenas” (p. 123).
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Sendin y Espinosa (2014) también realizaron una valoracién del Proceso de Bolonia en la que
destacaron su limitado alcance respecto a la unificacion de la Educacion Superior ya que los
sistemas educativos de los paises europeos son bastante diferentes y la educacion sigue siendo una
cuestion nacional. Ademas, opinaron que no se habia contado todo lo debido con la comunidad
universitaria para su implantacion. Un aspecto muy relevante de su critica a Bolonia fue su la
vision economicista y mercantilista de la educacion superior que, segun estos autores, caracteriza
este proceso, de forma que se convierte la educacion en una actividad empresarial. Esta critica
tiene, sin embargo, una excepcion en lo que respecta a Espafia ya que, segln los autores, la
distancia existente entre la universidad y la realidad econdémica y laboral venia siendo excesiva.
Considerando un acierto los cambios que aporta el nuevo sistema en este sentido, aunque no por
ello dejan de destacar que “la prevalencia de lo econémico ha sido excesiva y ha dejado una

ensefianza superior disminuida” (p. 547).

De hecho, Arifio (2009) sefiala como una de las principales criticas del movimiento anti-Bolonia
la mercantilizacion de la universidad. Estas criticas no eran nuevas ya que en paises como USA y
Francia ya se habian hecho planteamientos similares “sobre la privatizacion y elitizacion de la
ensenanza superior” (p. 3). Segiin este movimiento contrario a la implantacion de Bolonia, la
universidad se sometia al dictado del mercado ya que los nuevos titulos eran disefiados segun las
necesidades de las empresas y, en ocasiones directamente por ellas. Esto llevaria a una formacion
universitaria ausente de toda capacidad critica y con graduados moldeados segln la conveniencia
del mercado. Por su parte, algunos profesores criticos con el proceso afirmaron que las nuevas
metodologias llevaban a la “infantilizacion de los estudiantes universitarios” (p.3) y a una

reduccidn del valor de las cualificaciones finales.

Segun Sanchez (2018) el EEES consiguié generar muchas expectativas en gran parte del
profesorado, pero afios después de la Declaracidon de Bolonia y de la implantacion del EEES en
Espafia, el autor considera que algunas de esas expectativas generadas se siguen incumpliendo. En
realidad, ha habido un aumento en el precio de los masteres (incluso desigual en funcion de cada
comunidad auténoma); existen planes de estudios que no estan basados en competencias;
predominan las clases magistrales frente a los métodos de aprendizaje activo que estan

infrautilizados y el esperado aumento de la movilidad y laempleabilidad ain es una tarea pendiente
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en la mayoria de los paises de Europa. “Queda mucho trabajo por hacer y mucho camino por
recorrer, pero los objetivos no se conseguiran mientras los profesores no reciban la formacion
apropiada y existan incentivos para que motu proprio reciban esta formacioén” (p. 11). En este
sentido, Ferndndez (2010) considera que el Proceso de Bolonia:
No elimina, ni mucho menos, la fragmentacion del conocimiento y de la ensefianza. No
cambia nada, excepto en el proceso de ensefianza-aprendizaje, de lo que se venia
tradicionalmente haciendo en la formacion basada en disciplinas y materias o asignaturas.
En los nuevos planes de estudios no se favorece el conocimiento y la practica
interdisciplinar. El énfasis en las competencias generales y especificas no conduce

necesariamente a la interdisciplinariedad (p. 158).

La opinion de los alumnos también en estas cuestiones también tiene gran relevancia. La ESU
(2015), tras la realizacion de un estudio cuantitativo llevado a cabo entre sus sindicatos de
estudiantes, destacd en sus conclusiones un cierto interés y esperanza de cara al futuro de Bolonia.
Para ello, destacan la necesidad de revitalizar el proceso que ha supuesto, seguin sus conclusiones,
un papel importante en la mejora de los sistemas de Educacion Superior en toda Europa. Aun asi,
reconocen la existencia de problemas y desafios futuros como “una falta general de
implementacién y un interés decreciente entre algunos stakeholders claves” (p.96) al tiempo que
demandan una vision holistica para impulsar la revitalizacion del proceso. En este sentido apuntan
a una necesaria revision de las estructuras del proceso de convergencia y a la necesidad de buscar
nuevos incentivos que refuercen y revitalicen la implementacion del proceso a partir de la continua
cooperacion entre los paises miembros, con el foco puesto en la capacitacion de alto nivel entre
sus profesionales y participantes. El estudio destaca también la responsabilidad que los paises
deben asumir respecto a “proporcionar la financiacion adecuada para garantizar que las estructuras
sean sostenibles y que las reformas se implementen adecuadamente; compromisos que los

ministros han hecho, pero muchos no han dado seguimiento” (p. 96).
Mas tarde la ESU (2016), sefialaria en otro informe como Europa dista de alcanzar un EEES a

pleno rendimiento y no descarta la reevaluacién completa de todas las estructuras del proceso de

Bolonia llegando, incluso, a considerar un “posible proceso de dos velocidades” (p. 1). Ademas,
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demanda a los paises que asuman los compromisos adquiridos de financiacién de las reformas
implementadas y reconoce que:
La educacion superior tiene multiples propdésitos, siendo la empleabilidad uno de ellos,
sin embargo, la educacion superior debe estar siempre definida en un sentido amplio, y
nunca usado de una manera que instrumentaliza la educacion para satisfacer las

necesidades a corto plazo del mercado de trabajo (p. 2).

Esposito y Gonzalez-Monteagudo (2016), a partir de la relectura de la obra de Ivan Illich y sus
aportaciones sobre el papel de la educacion formal e informal, invitan a la deconstruccion vy al
desbordamiento de los planteamientos innovadores del Plan Bolonia por considerarlos
estandarizados, formalistas y protocolizados, a fin de conectar “los espacios formativos
universitarios” (p. 5) con:

Las iniciativas sociales, culturales, asociativas, publicas y ciudadanas que proponen
aprendizajes criticos, emancipadores, comunitarios, colaborativos y profundos, al servicio
del sujeto y del bien comdn, mas alla de las ideas de certificacion, competitividad y
adaptacion acritica al mercado de trabajo desregulado y neoliberal (p. 5).
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2.2. El proceso de Bolonia y la Responsabilidad Social Universitaria

“Vivimos en un tiempo en el que es crucial creer

que la universidad es tanto un deber pablico como un bien social.

En el mejor de los casos, es una institucion critica infundida con la promesa
de cultivar el hallazgo intelectual, la imaginacion, la curiosidad,

la toma de riesgos, la responsabilidad social y la lucha por la justicia
(Giroux, 2016).

A lo largo del apartado anterior, se ha pretendido identificar los principales actores involucrados
en la construccién del EEES y del Proceso de Bolonia, asi como sus argumentos y sus aportaciones.
Todo ello, en funcidén del contexto en el que ha quedado inmerso y de los acuerdos reflejados en
las conferencias ministeriales que se han venido sucediendo, entre otros documentos oficiales,

durante estos 20 afios de andadura.

Algunos de los actores implicados en la construccion del Proceso de Bolonia pertenecen al &mbito
empresarial, lo que ha llevado a que una buena parte de la comunidad universitaria y de la sociedad
civil manifestase un fuerte rechazo a la hora de implementarlo en la universidad, al considerarlo
como una intromision tanto en las tareas académicas y de investigacion realizadas por la institucion
como en la formacion y el desarrollo humanistico del alumnado- Este rechazo se ha enmarcado
como parte de un paradigma cientifico que demanda a las empresas, entre otros actores,

corresponsabilidad con el bienestar de la sociedad.

Es en este contexto cuando se hace necesario incorporar otras aportaciones cientificas que vienen
a reflexionar sobre los nuevos roles de la empresa en la sociedad. Destacan, asi, algunas
aportaciones surgidas a partir de la Carta Magna sobre los Derechos Humanos de la ONU en 1948
en un intento por crear un nuevo escenario de actuacion conjunta y global en aras de fomentar una
mayor justicia social en materia de derechos humanos en todo el planeta. Nuevo escenario que
tuvo que ser prorrogado y actualizado por la ONU en el afio 2000, dado su incumplimiento, con la
definicion de los ocho Objetivos de Desarrollo del Milenio cuya consecucion quedaba fijada para
el aflo 2015 (ver Anexo 5) pero que tendria que ser nuevamente prorrogado con la denominada
Agenda Global de Desarrollo, mas cominmente conocida como Agenda 2030, debido a los nuevos

incumplimientos (ver Anexo 6). Esta nueva agenda de compromisos (ver Anexo 7) persigue
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establecer un plan de accion con el fin de trabajar, entre otros, por un desarrollo més sostenible en
aras de erradicar las crecientes desigualdades sociales, la pobreza extrema, la lucha contra el
cambio climatico y el fortalecimiento de la paz y la justicia universal. Entendiendo que, para

conseguirlo, es necesario contar con todos los actores implicados.

La sociedad actual estd formada por organizaciones de todo tipo que condicionan la vida de los
individuos: organizaciones publicas —gobiernos y administraciones-, organizaciones educativas —
colegios, institutos y universidades-, empresas, organizaciones no lucrativas, etc. Todas estas
organizaciones tienen un impacto considerable en el bienestar social, por lo que cada vez es mas
importante considerar la gestion de las consecuencias e impactos que tienen sus decisiones y
actividades no solo sobre la economia, sino también sobre la sociedad y el medioambiente. Estas
demandas también terminaran trasladandose fuera del &mbito empresarial, no quedando la
universidad al margen de ese debate. En este sentido, Aldeanueva y Benavides (2012) vienen a
afirmar como el quehacer de la universidad, al igual que el de otras organizaciones o
administraciones publicas, genera impactos tanto positivos como negativos en su entorno, llegando
a considerar estos ultimos como uno de los principales ejes dentro de la gestion universitaria con
la pretension de poder minimizarlos o incluso eliminarlos. Este es, en definitiva, el enfoque que

engloba el concepto de Responsabilidad Social (RS).

A pesar de que el planteamiento de la Responsabilidad Social Corporativa pretende incorporar
voluntariamente compromisos y comportamientos éticos en las empresas, incluso llegando a
convertirse en palabras de Ramiro (2009) “en el nuevo paradigma del comportamiento de las
empresas multinacionales en la era de la globalizacion” (p. 48), presenta una serie de implicaciones
que llevan al cuestionamiento de la RSC vy, consecuentemente, también al traslado de dichos
planteamientos al ambito de la Universidad. Dichas implicaciones derivan de su vinculacion con
la Responsabilidad Social Empresarial, manifestada por diversos autores, y, por ende, con la teoria

de los stakeholders, muy afin a las politicas neoliberales (Sum, 2010; Pulido y Ramiro, 2008)

En las paginas posteriores se pretende presentar la evolucion de este concepto que ha dado lugar,
a pesar de los numerosos intentos por conseguir un consenso en su propia definicion, a la

identificacion de las tres caracteristicas comunes que debe abordar el concepto de RSC: los tres
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ambitos de responsabilidad -el econdmico, el social y el medioambiental; los interlocutores o
stakeholders ante los que la organizacion se presenta como responsable; y la identificacion de esas

responsabilidades como voluntarias (Argandoiia, 2012).

Es precisamente este Ultimo punto, el de la voluntariedad, el que constituye uno de los principales
escollos en la dificultad de llegar a un consenso mas generalizado sobre el concepto de RS que,
habiendo surgido inicialmente dentro del &mbito empresarial, se pretende trasladado
posteriormente al &ambito universitario. De hecho, algunas voces criticas con la RSC como Maira
(2012) afirman que dicha concepcion sobre la voluntariedad por parte de la empresa en la asuncion
de responsabilidades esta relacionada con el intento de neutralizar las propuestas de otros actores
de la sociedad civil, orientadas a demandar tanto una mayor regulacion por parte del Estado en la
economia como la verificacion externa de las acciones de RS que la empresa desarrolla. Llegando
a afirmar, la misma autora, que “el campo de la Responsabilidad Social Empresarial (RSE) es
sumamente Util para extender las tesis neoliberales a favor de la reduccion o no ampliacién del
papel del Estado y las instituciones internacionales y sus regulaciones en determinados ambitos”
(Maira, 2013, p. 115 ) como el laboral o el medioambiental, entre otros; justificando esta no
intervencion por parte de los Estados desde la asuncion voluntaria de compromisos por parte de
las empresas “ya que las empresas y sus asociaciones defienden que no es preciso establecer
nuevas regulaciones nacionales o internacionales, ni fortalecer las existentes, puesto que ellas estan

asumiendo nuevos compromisos voluntariamente” (p. 119).

Uharte (2014) refuerza el argumento anterior al destacar la concentracion del poder econémico
que ha generado la globalizacién en manos de pocas empresas y/o corporaciones, considerando a
estas ultimas “ mas que nunca, los agentes estratégicos del capitalismo y en consecuencia, las
principales responsables de operar en funcion de los intereses de las élites y en perjuicio de la gran
mayoria de la ciudadania” (p 109) puesto que las empresas saben que dichas infracciones no
tendran ninguna penalizacion legal al pretender enmarcar su comportamiento exclusivamente

dentro de la voluntariedad.

En el mismo sentido, Valor y De la Cuesta (2005) ponen de manifiesto lo insuficiente que resultan

algunas iniciativas empresariales a la hora de garantizar el buen gobierno corporativo de las
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empresas en materia de Responsabilidad Social, como la elaboracién voluntaria de codigos éticos
empresariales, planteando la necesidad de combinar adecuadamente la implantacion de politicas
publicas con la autorregulacion empresarial para resolver las incoherencias detectadas hasta ahora
en el desarrollo de la Responsabilidad Social Corporativa (RSC).

Otros autores como Vallaeys (2018) y Postel et al. (2011) van mas lejos, entendiendo la
Responsabilidad Social mas alla de los principios ético-filoséficos que implican los compromisos
voluntarios —ampliamente compartidos desde las posturas neoliberales- y defendiendo el caracter
obligatorio de la Responsabilidad Social en las organizaciones, ya que se entiende que el sector
empresarial es responsable por lo que hacen voluntaria e involuntariamente, tanto en el entorno
local como en global, pudiéndosele exigir ser corresponsable con la sociedad y no solo con sus
objetivos internos (Vallaeys, 2018).

Estos nuevos planteamientos cientificos introducen nuevas variantes sobre qué intereses y qué tipo
de papel deben tener las instituciones en la sociedad, qué direccion y qué valores debe tomar la
sociedad y cudl debe ser el papel de la empresa y mas concretamente de la Universidad, como
instituciéon formadora de seres humanos, en esa pugna por liderar el cambio y la transformacion

social.

2.2.1. La Responsabilidad Social: Antecedentes, concepto y teorias.

La Responsabilidad Social (RS) nace en un primer momento vinculada al &ambito empresarial como
Responsabilidad Social Empresarial (RSE) por los requerimientos de determinados colectivos
sociales relacionados con la transparecia de los impactos de sus actos y la rendicion de cuentas a
la sociedad, aunque posteriormente pasara a denominarse Responsabilidad Social Corporativa e
Institucional (RSCI) al ampliar también dicha responsabilidad a organizaciones e instituciones de

todo tipo.

Actualmente, la Responsabilidad Social es un concepto con buena aceptacién puesto que ha
llegado a convertirse en uno de los temas mas relevantes en funcién de sus citas bibliograficas

(Zemigala, 2015; Quinche, 2017), sobre todo desde que la Comision Europea lo incorporara a su

45



Capitulo 2. Marco teorico

agenda politica. Desde mediados del siglo pasado ha habido numerosos autores que se han
preocupado por definir este concepto (Guedez, 2010; Lumbreras, Moreno y Yafez, 2014) por lo
que resulta complicado determinar el nacimiento y el autor del concepto de Responsabilidad Social
Empresarial o Corporativa (Ruiz-Corbella y Bautista-Cerro, 2016) atribuyendo algunos autores la
autoria a Sheldon (1923) por mantener una filosofia de gestion y organizacion empresarial muy
vinculada a la ética y al beneficio de la sociedad, que trasladaria posteriormente a la empresa
inglesa Rowntree, y otros a Bowen en 1953 (Mozas y Puentes, 2010) como artifice del concepto
al tratar por primera vez la discusion sobre el comportamiento ético de los empresarios’® y la RS,
definiéndola como una obligacion que los empresarios deben asumir para impulsar politicas
corporativas orientadas a establecer lineas de actuacion deseables y acordes a los valores de la
sociedad. En este mismo sentido, Drucker (1954) ya se referia también a la RS al entender que la
empresa era como un organismo de la sociedad que debia considerar dentro de su gestion todos
los impactos de sus decisiones de negocio sobre el bien comun, con el fin de fortalecer la armonia

en la sociedad.

Este concepto empieza a ser estudiado mas en profundidad a partir de la segunda mitad del siglo
XX, cuando parte de la sociedad comienza a tomar conciencia del impacto que las organizaciones,
e inicialmente las empresas, tienen sobre el medio ambiente y la sociedad. En este sentido, el
concepto Desarrollo Sostenible surgido en 1972 con el Club de Roma, y generalizado a partir de
1987 con el denominado Informe Brundtland, también quedara vinculado al concepto de
responsabilidad social ya que queda establecido como una de sus metas a alcanzar. Dicho informe
define el Desarrollo Sostenible como la capacidad de satisfacer las necesidades actuales sin
comprometer las necesidades de las generaciones futuras (World Commission on Environment
and Development, 1987). La cumbre de Rio de Janeiro de 1992 y la posterior Cumbre de la Tierra
celebrada en Johannesburgo en 2002 vienen a configurar una RSC (Responsabilidad Social
Corporativa) centrada, mas que en la creacion de riqueza, en la creacion de una sostenibilidad

medioambiental, econdmica y social acorde a todos los grupos de interés (AECA, 2004).

10 Publicado por primera vez en 1953, Responsabilidades sociales del empresario de Howard R. Bowen, fue la primera
discusion integral sobre ética empresarial y responsabilidad social. Cred una base por la cual los ejecutivos de negocios
y académicos podian considerar los temas como parte de la planificacion estratégica y la toma de decisiones
gerenciales.
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La RS en Europa va a quedar definida por el Libro Verde como “la integracion voluntaria, por
parte de las empresas, de las preocupaciones sociales y medioambientales en sus operaciones
comerciales y sus relaciones con sus interlocutores” (Comision Europea, 2001, p.7). Todo ello,
maés all& del cumplimiento de las obligaciones legales que pudieran tener y nunca entendida como
sustitutiva de dicha legislacion. Diez afios mas tarde la International Organization for
Standarization (1SO) elabora la Norma ISO 26000:2010 en la que se recoge como:

La responsabilidad de una organizacion ante los impactos que sus decisiones y actividades
ocasionan en la sociedad y el medio ambiente, mediante un comportamiento ético y
transparente que contribuya al desarrollo sostenible, incluyendo la salud y el bienestar de
la sociedad, tome en consideracion las expectativas de sus partes interesadas, cumpla con
la legislacion aplicable y sea coherente con la normativa internacional de comportamiento
y esté integrada en toda la organizacion y se lleve a la practica en sus relaciones (p.2).

La Comision Europea (2011) aporta una nueva definicion de la RSE incorporando los impactos
que sobre la sociedad tienen sus acciones. Sitla el respeto a la legislacion aplicable y a los
convenios colectivos entre los interlocutores sociales como requisitos previos al cumplimiento de
la responsabilidad social indicando, asimismo, que para:

Asumir plenamente su responsabilidad social, las empresas deben aplicar, en estrecha
colaboracidn con las partes interesadas, un proceso destinado a integrar las preocupaciones
sociales, medioambientales y éticas, el respeto de los derechos humanos y las
preocupaciones de los consumidores en sus operaciones empresariales y su estrategia
béasica (p. 7).

En esta definicion la Comisién Europea respeta la creacion del valor para los propietarios y
accionistas de las empresas o corporaciones y para las deméas partes interesadas, incluida la
sociedad, poniendo un empefio especial en la identificacion y prevencion de los impactos,
especialmente de aquellos que impliguen posibles consecuencias negativas de las acciones que
pudieran llevar a cabo. Siguiendo esta linea Argandofia (2012) entiende que la RS aglutina tres
facetas: legal —porque implica cumplir con la legislacion aplicable en cada pais-, social —porque
debe tener en cuenta el impacto de las actuaciones de la empresa en la sociedad, representada por
sus stakeholders, y ética -porque incluye un deber moral, mas alla del estricto cumplimiento de la
normativa legal por cada organizacion o corporacion-. En este mismo sentido, Vallaeys (2014)
identifica tres ejes fundamentales de la RS: los estandares éticos, la gestion de impactos y la
participacion de los stakeholders. Respecto a los primeros, entiende la RS como el cumplimiento
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de normas éticas de caracter universal para conseguir un desarrollo sostenible mucho mas
humanizado mientras que el eje de la gestion de impactos entiende que la RS va a situar los
impactos internos y externos a la organizacion en el foco de atencion de la toma de decisiones
entre sus directivos y, por ultimo, al contar con la participacion de los stakeholders, considera que
la RS “invita a integrar dentro de la politica de gestion de la organizacidn el punto de vista de los
grupos de interés que puedan, en forma directa o indirecta, estar afectados por la organizacion y/o
afectarla” (p.3). En consecuencia, el mismo autor sefiala que se va a tratar la gestion de impactos
como dimension basica de la RS, la participacion de los stakeholders como medio, y el Desarrollo

sostenible y el Bienestar social como fin.

Por otro lado, la Comision Europea (2011), basandose en declaraciones internacionales previas,
va a reconocer y otorgar un caracter pluridimensional a la RSE. Las distintas dimensiones que la

afectan quedan representadas en la Figura 2,

Practicas de trabajo y empleo
Derechos humanos (formacién, diversidad, igualdad
de género, salud y bienestar de los
trabajadores)

\

Cuestiones medioambientales
(biodiversidad, cambio climatico,
uso eficiente recursos, cilo de vida,
precencidn contaminacion)

Intereses de los
consumidores

Integracion
personas con Lucha contra el fraude y la
discapacidad carrupcion

Participacion de
las comunidades
locales y el
desarrollo

Figura 2. Naturaleza pluridimensional de la RSE.
Nota: Adaptado de Comision Europea (2011).

El traslado del concepto de la RS al entorno universitario de una forma generalizada es lo que da
lugar a la Responsabilidad Social de las Universidades (RSU). Dicho traslado se produce
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paulatinamente, hasta el punto de llegar a ser considerado el debate sobre la Responsabilidad
Social Universitaria (RSU) como algo novedoso a finales de la década de los 2000 (Vallaeys,
2007).

La propia Comision Europea también propone en 2011 el traslado de la RSE a la educacion, al
reconocer el importante papel que los Estados miembros deben asumir animando a los centros
educativos a que integren en sus programas educativos la RSE, el desarrollo sostenible y la
ciudadania responsable, con especial incidencia en los centros de educacion secundaria y

universitaria (Comision Europea, 2011).

A partir de ese momento, van a proliferar las definiciones sobre la RSU en el ambito cientifico. El
Ministerio de Educacion y Ciencia (2011) viene a definir la RSU “como una re-conceptualizacion
del conjunto de la institucion universitaria a la luz de los valores, objetivos, formas de gestion e
iniciativas que implican un mayor compromiso con la sociedad y con la contribucién a un nuevo
modelo de desarrollo més equilibrado y sostenible”(p. 33) aplicando este enfoque a todas las
misiones, actividades y acciones que desarrolla la universidad y que afectan a sus partes
interesadas y a su relacion con los entornos y las personas, tanto a nivel interno como en relacién

con su proyeccion exterior.

En relacion con las definiciones de RSU, diversos autores diferencian dos concepciones distintas
en torno a su conceptualizacion (Larran-Jorge y Andrades-Pefia 2015; Nufiez y Alonso, 2009). Por
un lado, aquellas que se sustentan en la mision de la universidad a partir de los valores y principios
recogidos (Martinez y Picco, 2001; Universidad Construye Pais, 2002; Jiménez de la Jara, 2008;
Gallardo, 2012; Gonzélez et al., 2015) y por otro, desde una perspectiva mas proxima a la
responsabilidad social desde la gestién de impactos (Vallaeys, 2006; De la Cuesta et al., 2010).
Olarte-Mejia y Rios-Osorio (2015), por su parte, amplian la clasificacién de las diferentes
concepciones sobre la RSU a partir de cinco dimensiones o categorias conceptuales, que recogen
enfoques tan diversos como: el curriculo, el ambito politico, la funcién social de la universidad, la
educacion para el desarrollo sostenible o la formacion para la educacion civica integral (ver Tabla
6).
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Tabla 6. Enfoques o categorias sobre las distintas acepciones de RSU.

Dimension/categoria
conceptual

Acepciones

Referida al Curriculo

Desde el ambito politico

Funcion social de la
universidad

Educacion como medio
para el logro del
desarrollo sostenible

Formacion  para la
educacion civica integral

Papel de la RS “se asume como un comportamiento ético de las universidades que
buscan, a través de la trasformacion de sus curriculos —como modos de ensefianza y
aprendizaje- integrarse en la comunidad en la cual estan inmersas con el propésito de
dar respuesta a sus necesidades de desarrollo y de promover su actuar desde la
formacion civica integral, al apropiarlo como modelo pedagdgico institucional”.

“Aparece como una politica conformada por un conjunto de principios y de valores
éticos de caracter personal, social y universitario, transversales a la gestion educativa
y a la administracién de las instituciones, mismas que deben integrarse a la cultura 'y
al compromiso civico a través de un cambio gradual y seguro en los comportamientos
individuales y colectivos de quienes forman la comunidad universitaria”.

“Conceptualizada en razon de la extension universitaria, eje misional a través del cual
se interactla con el entorno para dar respuesta a las demandas de indole social y
cultural que le dan sentido a su deber ser: formar integralmente a los individuos y a la
comunidad por medio de proyectos de transferencia de conocimiento y de valores
éticos que el individuo aprende y desarrolla mediante el servicio”.

“RSU que promueve la adquisicion de competencias “como el pensamiento critico, la
elaboracion de hipétesis de cara al futuro y la adopcion colectiva de decisiones”
(UNESCO, 1998), aspectos que exigen cambios profundos desde lo pedagégico para
que el estudiante crezca integralmente y pueda forjarse un futuro sostenible. Una de
las caracteristicas que resalta esta concepcidn es la critica a los modelos de consumo
que se fomentan desde las universidades. RSU como forma de estimular el consumo
responsable en los estudiantes”.

“Agrupa nuevos enfoques de ensefianza y de aprendizaje, a favor del comportamiento
responsable, el desarrollo de las capacidades conjuntas, el cumplimiento de las metas
educativas con calidad y equidad atendidas a través del fortalecimiento de las
comunicaciones y el manejo de la informacién universitaria, asegurando la gestién
organizativa y la toma de decisiones”.

Fuente: Adaptado de Olarte-Mejia y Rios-Osorio (2015, p. 28-29).

Gonzalez et al. (2015) aportan una definicion de la RSU como “la capacidad de la Universidad de

aplicar un conjunto de principios y valores en la realizacion de sus funciones bésicas: formacion

académica y pedagdgica, investigacion y difusion, gestion de la organizacion y participacion

social, mediante la creacion de canales de comunicacion y participacion para responder a las

demandas de sus grupos de interés” (p.6). Vallaeys (2014), por su parte, concreta la RSU como:

Una politica de mejora continua de la Universidad hacia el cumplimiento efectivo de su
mision social mediante 4 procesos: Gestion ética y ambiental de la institucion, Formacion
de ciudadanos conscientes y solidarios, Produccion y Difusion de conocimientos
socialmente pertinentes y Participacién social en promocion de un Desarrollo mas
equitativo y sostenible (p.5).
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Afade, ademas, que las estrategias especificas socialmente responsables para lograr esta mejora
son: la participacion integrada de los grupos de interés (internos y externos) en el cometido de la
Universidad; la articulacion de los planes de estudios, la investigacion, la extension y los métodos
de ensefianza con la solucion de los problemas de la sociedad; y el autodiagndstico regular de la
institucidn con herramientas apropiadas de mencidn para la rendicion de cuentas hacia los grupos
de interés. Y todo ello, en relacion con los siguientes aspectos pertenecientes al ambito de la

universidad enunciados por Casani et al. (2010) y recogidos en la Tabla 7:

Tabla 7. Aspectos de la Responsabilidad Social de la Universidad.

RS Aspectos
Etico Politicas Accion social Modelo de gestion
publicas

UNIVERSIDAD  Valores Integracion en Cooperaciony  Enfoque grupos de interés
-En la propia las politicas y accion solidaria  Codigo de buen gobierno
universidad colaborar en su y voluntariado ~ Memoria sostenibilidad
* Mision desarrollo Dimension:
*Vision - Econdmica
-Transmisién a - Ambiental
los estudiantes - Social
Indicadores n°. Indicadores n°. Indicadores n°.  Indicadores
-Asignaturas -Participaciones -Voluntarios -Adaptacion Memoria-GRI
-Titulaciones -Proyectos -Acciones -Indicadores de Gobierno
-Contenidos y -Foros cooperacion -Indicadores ambientales
competencias -Consejos

Fuente: Casani et al. (2010, p.263).

Pero, a pesar de las diferencias y/o los matices sobre el concepto, Larran-Jorge y Andrades-Pefia
(2015) presentan tres elementos comunes en las distintas definiciones de RSU: en primer lugar, la
voluntariedad de su aplicacion que iria mas alla del mero cumplimiento de las obligaciones legales
vigentes que pudieran aplicarse en el &mbito universitario; en segundo lugar, una nueva
reformulacién de la estrategia de la universidad que implicaria nuevos planteamientos de gestion
a medio y largo plazo tanto de la docencia, la gestion, la investigacion y la propia extension

universitaria y, por ultimo, la transparencia en su dialogo con sus stakeholders.
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2.2.2. Aportaciones de la Teoria de los stakeholders a la Responsabilidad Social Universitaria

Las diversas perspectivas generadas en torno a la Responsabilidad Social Corporativa o
Empresarial han dado lugar a distintas teorias y clasificaciones tedricas (Garriga y Melé, 2004;
Melé, 2007, 2008). Algunas de las aportaciones mas destacadas en RSC han sido influenciadas
por autores como Freeman (1984) con la Teoria de los stakeholders o grupos de interés; Matten y
Crane (2005) y sus aportaciones a la Teoria de la ciudadania corporativa; Milton Friedman (1970)
y su Teoria del valor para el accionista o Porter y Kramer (2002) en relacion a los aportes realizados

desde la Teoria estratégica.

El concepto de stakeholder nace desde dentro del contexto empresarial y se refiere a individuos o
grupos sociales que se ven afectados de alguna manera por la existencia y la accion de la empresa
y, por lo tanto, tienen un interés legitimo, directo o indirecto, en sus actividades y/o resultados,
que influyen a su vez en la consecucion de los objetivos marcados y la supervivencia (Freeman,
1984; Asociacion Espafiola de Contabilidad y Administracion de Empresas, 2004). Segin Kolk y
Pinkse (2006) el interés por los stakeholders puede ser tanto instrumental, por el propio interés de
la organizacion, como ético. Y, en este sentido, la relacion de las organizaciones con los
stakeholders puede ser de diversos tipos: de reaccion, defensa, acomodadas o proactivas (Janwahar
y McLaughling, 2001).

La Teoria sobre los grupos de interés cuenta con una amplia literatura que iniciaron los teoricos
del ambito de la gestion empresarial interesados en las obligaciones que podian tener las empresas
respecto a sus accionistas, empleados, proveedores, clientes o cualquier otro grupo cuya relacion
se basara principalmente en motivos econémicos (Argandofia, 1998).

Aunque también existen algunos estudios sobre la aplicacién de esta teoria en el &mbito publico
(Bingham et al., 2005; Figlio y Kenny, 2009). En este sentido, Scholl (2011) apunta que hay que
incorporar la teoria de los stakeholders en la gestion del sector pablico para agilizar la toma de
decisiones directivas. Melle (2007) argumenta que la incorporacion de la RS en las
administraciones publicas implica tener en cuenta a los ciudadanos y a los demas stakeholders de

la organizacion y mejora de buen gobierno al requerir un papel mas activo de las diferentes partes
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interesadas en el proceso de toma de decisiones. De hecho, son diversos los autores que afirman
que en este ambito tener en cuenta a los stakeholders es necesario para la supervivencia de las IES
(Chung y McLarney, 2000; Caballero et al., 2008). Aldeanueva (2013) también justifica esta
necesidad alegando que:

El compromiso de las universidades con sus diversos grupos de interés, considerando
siempre en ultima instancia la sociedad, es una obligacion ética, ya que la preocupacion y
solucion de los problemas de los stakeholders es, en definitiva, una obligacion inherente a
la responsabilidad social que la universidad tiene con la sociedad que la financia y, por tanto,
le permite desarrollar sus funciones clésicas: formacion, investigacion y transferencia de
conocimiento y tecnologia (p. 248-249).

De acuerdo con Larran y Lopez (2010) las Administraciones Publicas, como entidades sin fines
de lucro, sustituyen el concepto de beneficio econdmico por otros como eficiencia o eficacia. Este
hecho, unido a la concepcidn de su propia existencia como un prestador de servicios al ciudadano,
puede haber provocado que la universidad no haya tenido esa necesidad de informar sobre las
externalidades que pueden llegar a provocar sus acciones, llegando a olvidar la importancia que
tiene la comunicacion de dichas externalidades sobre su propia reputacién social ante los
ciudadanos, en calidad de financiadores de toda actividad publica. En la misma linea, Benneworth
y Arbo (2006) defienden que, dada la naturaleza publica de las IES, es la sociedad quien debe
delimitar las responsabilidades de la universidad. Asi, la implantacién de un modelo de gestion de
RSU en la universidad implicaria que las estructuras de gobernanza recogiesen estas relaciones
con los distintos grupos de interés (Jongbloed et al., 2008) para lo que seria necesario reestructurar

los sistemas de gobernanza y de rendicion de cuentas de la universidad.

Dentro de este debate, De la Cruz y Sasia (2008), establecen tres significados sobre la
responsabilidad universitaria en su relacién con la sociedad: el significado consecuencialista,
significado contractual y significado prospectivo. Las autoras destacan como a cada uno de estos
tres significados sobre la Responsabilidad universitaria se les atribuye un determinado sentido e
indicarian, a su vez, la fase o el nivel de implantacion de la responsabilidad que habria en las

universidades (ver Tabla 8).
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Tabla 8. Significados de la Responsabilidad Universitaria y nivel de implantacién en la

Universidad.

Significados

Rasgos implicitos
(Sentido que definen los significados).

Fases de evolucion en la implantacion

Consecuencialista

Contractual

Prospectivo

La universidad pone el énfasis en el analisis de
las consecuencias durante el proceso de toma
de decisiones y anima a asumir los posibles
impactos, sobre todo los negativos, que se
derivan de sus acciones. Se sustenta sobre la
idea de deuda con la sociedad al considerarse
responsable de devolver lo que la sociedad le
ha facilitado.

Se pone en valor el deber de responder a las
demandas de la sociedad. La universidad
asume su compromiso social, pero lo hace
atendiendo mas a criterios internos que a las
verdaderas demandas de la sociedad.

Parte de un sentido del deber mas ampliado,
yendo mas all4 de la dimension normativa y
dando importancia al largo plazo de las
intenciones futuras. La universidad ya no
orienta ese deber, si no que responde a favor
de terceros, impulsando el cuidado de la
sociedad en funcion de los ambitos en los que
tiene poder.

Relacionada con una responsabilidad asistencial
y reactiva. Miden la responsabilidad a partir de
criterios cuantitativos, y no sociales, a partir del
concepto de excelencia en funcién de los
resultados/productos que genera y utilizando las
memorias de actividades, los rankings de
universidades o la publicacion de los éxitos
académicos o de investigacion.

Se supera la disposicion reactiva y esta
relacionada con todas las iniciativas que
conforman la agenda social de la universidad.
Muchas de estas iniciativas tienen un caracter
asistencial y paternalista. Incluyen, entre otros,
los programas de participacion social y
voluntariado en todos los ambitos de actuacion
universitaria.

Existe una actitud proactiva de presencia y
colaboracion con otros agentes implicados. La
responsabilidad se incluye transversalmente en
cada una de las &reas del plan estratégico. Y
existen evidencias reales del compromiso social
en su planificacion y de acciones coordinadas en
todos los &mbitos del proyecto universitario. Este
nivel de la responsabilidad, parte de Ila
transparencia, la  colaboracion 'y un
posicionamiento mas abierto al diagndstico y
evaluacion de terceros para definir y asumir de
forma responsable sus compromisos con la
sociedad.

Fuente: Adaptado de De la Cruz y Sasia (2008).

Segun Vallaeys (2007b, 2008, 2010 y 2014) hay cuatro impactos universitarios que deben ser

administrados de forma ética y transparente y son: los relacionados con el &ambito organizacional

(aspectos laborales, ambientales, de hébitos de vida cotidiana en el campus), educativo (todo

aquello relacionado con los procesos de ensefianza-aprendizaje y la construccion curricular),

cognitivo (basado en las orientaciones epistemoldgicas y deontoldgicas, los planteamientos

tedricos y las lineas de investigacion, los procesos de produccion y difusién del saber, que

trascienden en el modo de gestion del conocimiento) y social (todo aquello relacionado con los

vinculos de la Universidad con actores externos, su participacion en el desarrollo de su comunidad

y de su Capital Social). EI mismo autor sefiala también como posibles impactos universitarios
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negativos y positivos los indicados en la Tabla 9, destacando los impactos educativos y los

cognitivos como especificos y propios de la universidad:

Tabla 9. Impactos positivos y negativos de la Universidad.

Impactos

Negativos

Positivos

De organizacion

De participacion

De educacion

De cognicion

Incongruencias éticas institucionales, falta
de democracia y transparencia, maltrato
laboral, malos habitos ambientales.

Asistencialismo/paternalismo,
mercantilizacion de la extension,
indiferencia a los problemas sociales.

Hiperespecializacion (inteligencia ciega),
falta de formacidn ética y ciudadana,
reduccion de la formacion al afan de
empleabilidad.

Desvinculacion academia-sociedad,
irresponsabilidad cientifica, fragmentacion

del saber, carencia de transdisciplinariedad.

Sistema de gestion ético y transparente,
buenas practicas laborales, buenas
practicas ambientales.

Redes de capital social, comunidades
incluyentes de aprendizaje, proyectos de
desarrollo socialmente sostenibles.

Formacion ciudadana y profesional
responsable, aprendizaje socialmente
pertinente y solidario, mallas curriculares
socialmente consensuadas.

Promocidn de la Inter y
Transdisciplinariedad, pertenencia social
de la investigacion, responsabilidad social

de la ciencia.

Fuente: Adaptado de Vallaeys (2014).

Segun Valor y De la Cuesta (2005) en las decisiones de buen gobierno de cualquier organizacion
hay que tener en cuenta las medidas necesarias para minimizar los impactos negativos resultantes
de las actividades de la propia organizacion vy, asi, dar la posibilidad a los stakeholders de exigir

que cumplan con sus obligaciones.

La RSU se debe incorporar de manera transversal en todos los ambitos de la universidad segln
Abril (2010) y debe ser concebida como un marco de compromisos propios con sus grupos de
interés, mas alla del marco juridico vigente, que requiere de un dialogo constante con los diferentes
agentes sociales, a los que debe rendir cuentas adecuadamente. En este sentido, la RSU ha de ser
entendida como un proceso que refuerza la legitimidad institucional, mejora la competitividad y
la excelencia de la propia institucion y que genera valor afiadido a la sociedad. En esta linea,
Vallaeys (2014) propone cuatro lineas politicas para la promocion de la RSU que impulsen la
gestion del conocimiento desde el fomento de los comportamientos éticos, la participacion vy el

desarrollo de la ciudadania responsable (ver Tabla 10):
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Tabla 10. Politicas para la promocion de la Responsabilidad Social Universitaria.

e Calidad de vida institucional ejemplar, tanto laboral como medioambiental promoviendo
comportamientos éticos, democraticos y medioambientales adecuados

e Formacién académica integral de ciudadanos responsables y capaces de participar del desarrollo
humano sostenible, a partir de la ensefianza de conocimientos metodologias relacionados con
proyectos sociales

Politicas

e  Gestidn social del conocimiento capaz de superar la inaccesibilidad social del conocimiento, y la
irresponsabilidad social de la ciencia

e Participacion social solidaria y eficiente, a partir de la creacion de conocimientos y procesos
participativos con la comunidad

Fuente: Adaptado de Vallaeys (2014).

La Teoria de los stakeholders concebiria la universidad como un sistema cooperativo de relaciones
entre diferentes actores, que genera bienes y servicios a la comunidad. De ahi la necesidad, por
parte de la universidad, de reconocer e identificar las necesidades, las responsabilidades y las
expectativas de cada uno de los actores implicados para que la universidad sea capaz de integrarlas
transversalmente y dar respuesta a las demandas de la sociedad actual. La RSU, bajo los postulados
de la Teoria de los stakeholders, deberia recoger también su compromiso orientado a satisfacer
esas expectativas y necesidades que cada una de las partes interesadas tiene (tanto a nivel
econémico, social o medioambiental) sobre cada una de las funciones que realiza la universidad

(Larran-Jorge y Andrades-Pefia, 2015).

2.2.2.1. ldentificacion y clasificacion de los stakeholders en el &mbito universitario

Las distintas actividades llevadas a cabo por la universidad como la docencia, la investigacion, la
formacién continua, la gestion o la extension universitaria, entre otras, tienen consecuencias
directas sobre la sociedad civil. Por tanto, no es de extrafiar que ningun sector de la sociedad quede
al margen de la demanda de un comportamiento socialmente responsable de dicha institucion.
Estos requerimientos sociales abalan la necesidad de incorporar las aportaciones de la
responsabilidad social al propio funcionamiento de la universidad (Gaete, 2008, 2011b). De ahi,
la importancia que tiene para la RS poder llegar a identificar a los actores implicados (Moneva,
2007; Gaete, 2012), a pesar de la dificultad que ello implica debido a la gran trascendencia que

tiene la universidad sobre todos los sectores de la sociedad.
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Aunque existen diferentes criterios y clasificaciones para identificar los stakeholders de la
universidad (Gaete, 2012) resulta conveniente establecer un acercamiento a partir de una
identificacion general sobre ellos. En este sentido, una propuesta inicial diferenciaria entre
stakeholders internos y externos, teniendo en cuenta también dos niveles diferenciados entre los

actores externos: los actores directos y los generales (ver Tabla 11).

Tabla 11. Clasificacién de los stakeholders de la Universidad.

Stakeholders internos Stakeholders externos
Directos Generales
Alumnos Graduados o Egresados Administraciones publicas
PDI Empresas Medios de comunicacién
PAS Proveedores Sociedad en general
Directivos Socios estratégicos directos (contratos Medioambiente

0 convenios)
Sindicatos Familias
Asociaciones educativas

Fuente: Adaptado de Vallaeys (2014) y Cervera et al. (2011).

La RSU condiciona la definicion de la mision, la vision y los valores de la propia universidad. Para
realizar esta tarea se deberia contar con la colaboracion de sus stakeholders de forma implicita y
manifiesta en sus planes estratégicos, a fin de crear universidades mas sensibles a su entorno y
gestionar mejor las relaciones e interactuaciones con ellos (Gaete, 2010). Para ello, seria necesario
poner en relacion las expectativas con cada uno de los principales grupos implicados. En este
sentido, Aldeanueva (2013) identifica las expectativas de cada stakeholder, sintetizadas en la Tabla
12.

57



Capitulo 2. Marco teorico

Tabla 12. Expectativas de los principales grupos de interés de la Universidad.

Grupos de
interés

Expectativas

Personal de
administracion
y servicios

Plan de igualdad y conciliacion entre la vida familiar y la laboral. Planificacion de recursos
humanos a largo plazo.

Transparencia en la gestion y en la divulgacion de la informacion. Catalogos de servicios.
Plan de carrera profesional para el personal de administracion y servicios.

Mejoras en los procesos de gestidn de recursos humanos (seleccion, promocién, evaluacion,
desempefio, etc.).

Mayor reconocimiento y consideracién en la toma de decisiones.

Formacion.

Distribucion justa y mejor utilizacion de los recursos materiales. Uso racional.

Creacion de conciencia social. Acercamiento de la universidad a la sociedad

Personal
docente e
investigador

Universidad modelo en el respeto de los derechos laborales: estabilidad, evaluacion,
promocion, salarios, convenios colectivos, desarrollo profesional, clima laboral, etc.

Mejora de recursos materiales y su distribucion entre &reas. Asignacion racional de recursos
en la docencia y en la investigacion.

Mejora del sistema de gestién medioambiental.

Mejora del reconocimiento de la labor realizada por el personal docente e investigador.
Salud y seguridad en el trabajo.

Cumplimiento de la funcién social de la universidad.

Fomentar en el alumnado valores éticos.

Transferencia de la investigacion a la sociedad.

Medidas de promocién para la igualdad.

Formacion continua en el profesorado.

Empresas

Formar al alumno en capacidades y competencias.

Mayor empleabilidad del egresado.

Seleccidn y contratacién de proveedores siguiendo criterios de responsabilidad social.
Agilizar los procedimientos administrativos.

Mayor informacién y transparencia sobre los procedimientos.

Formacion continua.

Transferencia de conocimiento generado por la investigacion de la universidad a la empresa.
Mayor y mejor relacion de la universidad con las empresas de su entorno.

Formar al alumno en ética empresarial y en responsabilidad social.

Informacion sobre los costes asociados a la formacion.

Mejor planificacién de las estancias de los profesores y los alumnos en las empresas.

Sociedad

Gestion interna de la universidad transparente, eficaz y eficiente. Funcionamiento ejemplar
en responsabilidad.

Relacién fluida y abierta con la sociedad civil.

Imponer a proveedores y clientes criterios de responsabilidad social.
Investigacion responsable de acuerdo con las demandas sociales.

Formacion del alumno para poder integrarlo en la realidad social.
Conocimientos en gestion empresarial y habilidades sociales.

Creacion de empresas y autoempleo.

Formacion integral en valores: sentido ético y compromiso social.

Cumplir el papel de agente dinamizador y promotor de cambios en la sociedad.
Cobdigo de conducta y comportamiento ético asumidos por toda la universidad.
Dimensidn social de la universidad: acceso, equidad y atencion de minorias

Fuente: Aldeanueva (2013, p.244-245).
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Las expectativas de los stakeholders, a lo largo de un proceso anticipatorio, quedan definidas en
funcion de lo que se espera recibir y se encuentran estrechamente interrelacionadas con las
demandas y necesidades de los actores implicados. Asi pues, Nufiez y Alonso (2009) plantean la
necesidad de aglutinar todas aquellas demandas de los grupos de interés para integrarlas a la toma
de decisiones de la universidad incorporando ejes estratégicos en la planificacion de la RSU en los
que quede presente la triple cuenta de resultados (econdmicos, sociales y medioambientales). Asi,
identifican varios tipos de demandas o necesidades entre los que consideran los principales grupos
de interés que no pueden ser ignoradas por la universidad: Las necesidades genéricas, que
abarcarian la participacién y la comunicacion permanente, la trasparencia informativa y la
busqueda del beneficio mutuo, y las necesidades especificas propias de cada stakeholder

identificadas en la Tabla 13.

Desde los postulados de la RSU algunas de las demandas que son importante fomentar estan
relacionadas con las relaciones entre universidad y sociedad, puesto que con ello se aumenta la
contribucion de la universidad al desarrollo econémico y social del entorno (Aldeanueva y
Jiménez, 2013). En este mismo sentido Cortese (2003) acentua la necesidad de implicar también
a las comunidades locales y regionales en la implantacion de la RSU al igual que al personal
universitario, a los estudiantes y al resto de stakeholders, para que las universidades se orienten al

desarrollo de una sociedad mas sostenible.

La dimension educativa de la RS debe identificarse con la aportacion que las instituciones de
educacion deben realizar al crecimiento humano de los individuos y con el compromiso social de
mejora de la calidad de vida para todos (Martinez, 2014). Este autor, basandose en autores como
Llano (2010) o Pujadas (2012), defiende el concepto Responsabilidad Social Educativa (ReSEd)
como una nueva opcion que implica una transformacion de las conductas individuales, puesto que
no todas las repercusiones de las instituciones educativas sobre la sociedad son necesariamente
responsables. Asi, definird la ReSEd como “la disposicion voluntaria de la institucion educativa
que, como espacio natural de posibilidades sociales, favorece el despliegue de sus miembros hacia
los demas” buscando siempre el beneficio “para la persona, la comunidad y el entorno social y

natural” (Martinez, 2014 p.183).
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Tabla 13. Necesidades especificas de los grupos de interés en la Universidad.

Stakeholder

Demandas

Alumnos

Calidad en la docencia

Formacion a lo largo de la vida

Politica de acceso flexible

Igualdad de oportunidades (tasas académicas)

Condiciones sociales de la movilidad

Nuevas metodologias docentes que reduzcan el indice de abandono (ECTS)
Diversidad cultural

Programas de intercambio

Oferta educativa amplia y adaptada a las necesidades de la sociedad
Convenios con empresas

Universidad Solidaria

Universidad sin impactos negativos sobre el entorno

Empleados

Condiciones Laborales 6ptimas

Seguridad y Salud en el trabajo

Formacion

Sistemas de evaluacion del desempefio homogéneos y transparentes
Condiciones sociales para la movilidad

Accion Social

Gestidn del cambio sin reduccién de plantilla

Recursos que permitan el desarrollo de la labor docente e investigadora
Proyeccién internacional

Incremento de colectivos menos representados

Agentes Sociales

Suma de las reivindicaciones del resto de colectivos

Otras
Instituciones de
Educacién Superior

Redes de conocimiento y alianzas para afrontar proyectos

Seleccidn justa y responsable

Proveedores e Condiciones comerciales basadas en el beneficio mutuo
e  Acortamiento de periodos de cobro
e Formacion

Empresas e Transferencia de resultados Egresados capacitados

Convenios y contratos de colaboracién

Autoridades Publicas

o Rendicion de cuentas Gobierno Responsable

Eficiencia en el uso de los fondos publicos

Sociedad y
Comunidad Local

Cooperacidn al desarrollo

Programas de voluntariado y accién social

Formacion

Actividades de Extension Comportamiento responsable
Creacidn de empresas (viveros de empresas)

Entorno Natural

Reduccion del consumo de recursos naturales
Eliminacion de impactos negativos

Fuente: NUfez y Alonso (2009, p. 170).
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La ReSEd, en palabras del autor, va a quedar configurada en torno a cuatro rasgos fundamentales:
el aprecio, reflejado en buen clima en las relaciones humanas entre sus principales stakeholders y
manifestado en una mayor cohesion entre docentes, entre padres y entre los propios alumnos,
favoreciendo la cooperacion, la ayuda mutua y la solidaridad; el sentimiento de pertenencia de
cada uno de los grupos de interés al sentirse incluidos y comprometidos con el centro escolar; la
competencia social, que incentivaria un estilo de vida hacia los demas en lugar de hacia uno mismo
y, como ultimo rasgo, la contribucion, entendida como clima de servicio y ayuda que debe

generarse para con los demas.

2.2.3. El desarrollo y la progresiva incorporacion de la Responsabilidad Social de la

Universidad en Espafia

La evolucion de la RSU en Esparia deriva en gran medida de los marcos referenciales sobre los
que se construye la Responsabilidad Social Corporativa o Empresarial desde el ambito
internacional y més concretamente desde el europeo. El retraso en el interés de las Universidades
espafolas por la RS se ha visto afectado, en buena medida, por el gran debate que surgi6 en la
universidad desde que se empezd a concebir el EEES (Ruiz-Corbella y Bautista-Cerro, 2016)
iniciado con la Declaracion de Bolonia en 1999 y que puso de manifiesto los conflictos existentes
entre los intereses de la administracion y la universidad (Larran-Jorge y Andrades-Pefia, 2013,
2015) al concebirse la rendicion de cuentas de la universidad, dentro del ambito universitario,
como una interferencia externa generadora de pérdida de autonomia universitaria ante otros
organismos publicos de gestion, financieros e incluso empresariales. En consecuencia, la
incorporacion de la RSU en Espafia va a venir condicionada tanto por la implementacion del
Proceso de Bolonia, a través de sus desarrollos normativos, como de la propia evolucion de la

Responsabilidad Social Corporativa e Institucional.

La aplicacion de la RSU en Espafia empieza con la Ley Orgéanica de Universidades 6/2001, de 21
de diciembre, modificada por la Ley Orgéanica 4/2007, de 12 de abril (LOMLOU) y con el Real
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Decreto 1939/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas
universitarias oficiales! y que, en su articulo 3.5, afirma que:

Entre los principios generales que deberan inspirar el disefio de los nuevos titulos, los
planes de estudios deberan tener en cuenta que cualquier actividad profesional debe
realizarse:
a) desde el respeto a los derechos fundamentales y de igualdad entre hombres y
mujeres, debiendo incluirse, en los planes de estudios en que proceda, ensefianzas
relacionadas con dichos derechos.
b) desde el respeto y promocién de los Derechos Humanos y los principios de
accesibilidad universal y disefio para todos de conformidad con lo dispuesto en la
disposicion final décima de la Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de Igualdad de
oportunidades, no discriminacion y accesibilidad universal de las personas con
discapacidad, debiendo incluirse, en los planes de estudios en que proceda,
ensefianzas relacionadas con dichos derechos y principios.
c) de acuerdo con los valores propios de una cultura de paz y de valores
democraticos, y debiendo incluirse, en los planes de estudios en que proceda,
ensefianzas relacionadas con dichos valores (p. 44039).

La Ley Orgénica 4/2007, de 12 de abril, surge con la intencién de modificar algunas deficiencias
detectadas en la LO 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades. Entre otras cosas se busca
“potenciar el papel y la responsabilidad de todos los agentes del sistema universitario, articulando
mejor la relacion entre ellos.” Auspiciados por la LOMLOU de 2007 surgen una serie de
organismos y normativa que seran claves en el desarrollo de la RSU en Espafia (Ruiz Mora y Soria
Ibafez, 2009).

Surge asi, por un lado, la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA)

COMo un organismo auténomo adscrito al Ministerio de Ciencia, Innovacion y Universidades y

o I Modificado, a su vez, por el Real Decreto 861/2010, de 2 de julio, por el que se establece la ordenacion
de las ensefianzas universitarias oficiales adaptandolas al EEES. Otras normativas del proceso de
convergencia en Espafia son: el Real Decreto 1125/2003 del Ministerio de Educacién establece el sistema
europeo de créditos y el sistema de calificaciones; el Real Decreto 285/2004 (con su modificacion por RD
309/2005) que regulan las condiciones de homologacion y convalidacién de titulos y estudios extranjeros de
educacion superior; la Orden EDU/1161/2010 sobre el acceso a la universidad espafiola del alumnado
procedente de sistemas educativos de paises de la Union Europea y resto de paises con acuerdos firmados;
el Real Decreto 412/2014 (que deroga al anterior RD 1892/2008) por el que se establece la normativa basica
de los procedimientos de admision a las ensefianzas universitarias oficiales de Grado y el Real Decreto
22/2015 que regula el procedimiento para la expedicion del Suplemento Europeo al Titulo.
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ademas miembro de ENQA, INQAAHE y EQAR. Su objetivo es el de contribuir a la mejora de la
calidad de la educacion superior a traves de la implantacion de los procesos de evaluacion,
certificacion y acreditacion de las ensefianzas, del profesorado y de las instituciones, al tiempo que
provee de informacién del Sistema de Educacion Superior a los grupos de interés. Por otro lado,
surge el Estatuto del Estudiante Universitario, tal como dispone la LOMLOU de 2007, el gobierno
aprueba el Estatuto del Estudiante Universitario mediante el Real Decreto 1791/2010, de 30 de
diciembre, con el fin de que, mediante este instrumento, los estudiantes puedan intervenir en el
disefio de la politica universitaria, ganando derechos y adquiriendo deberes y, sobre todo, pasando
a ser considerados como sujetos activos en el proceso de aprendizaje y docencia, en la gobernanza
de las universidades y en el derecho a una formacion integral y atencion a la calidad. Surge también
el Consejo de Estudiantes Universitario del Estado (CEUNE), como érgano de deliberacion,
consulta y participacion de los estudiantes ante el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte que
cuenta con representantes de todas las universidades y de los consejos autondémicos de estudiantes.
Y, por ultimo, la Conferencia General de Politica Universitaria, como 6rgano de concentracion,
coordinacion y cooperacion de la politica general universitaria que responde a la necesidad de
coordinar las actuaciones de los diferentes actores que intervienen en la politica universitaria y

que, en el caso espariol, se distribuyen entre el Estado, las autonomias y las propias universidades.

En las dltimas décadas se ha realizado en Espafia un importante esfuerzo desde el dmbito
universitario por incorporar e institucionalizar los principios de la responsabilidad social. Lo que
hasta principios de siglo eran esfuerzos particulares de personas o grupos concretos interesados
por la RSU, a partir de ese momento pasoé a ser una voluntad sistematica de los equipos directivos
de las universidades que han ido poniendo en marcha multiples programas e iniciativas para
implementarla de manera prolongada y con diferentes resultados. La implementacion de la RSU
se ha producido gracias a una serie de factores externos como el impacto de las nuevas directrices,
la nueva legislacion o los programas de accidon internacionales, europeos, nacionales y
autondmicos. Cabe destacar en este proceso otros factores internos como las iniciativas “desde
abajo” de diversos grupos pertenecientes al ambito universitario y las iniciativas de los propios
equipos de gobierno de las universidades. A raiz de estas iniciativas, en Espafia, han tenido un
desarrollo considerable los siguientes aspectos de la RSU (Ministerio de Educacion, 2011): el

compromiso ambiental y la cooperacion al desarrollo; la igualdad de género y la atencion a las
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personas con discapacidad; el clima, la salud y la prevencion de riesgos laborales; la mediacion de
conflictos y el fomento de la participacion de las partes interesadas, entre otros, a partir del
desarrollo de otras normativas como por ejemplo, la Ley que promueve la conciliacion de la vida
familiar y laboral, la Ley de igualdad, la Ley de contratos con el sector pablico o la propia Ley de

transparencia.

Pero pese al considerable auge que ha tenido la aplicacion de la RSU en nuestro pais, queda patente
la existencia de debilidades en su implementacion. Por ello el Ministerio de Educacion elabor6
una serie de recomendaciones, dentro de la Estrategia Universidad 2015 (EU2015) sobre la
incorporacion de la RSU en el sistema universitario espafiol (Ministerio de Educacion, 2011), entre
otras:
-La incorporacion de referencias expresas a los conceptos de responsabilidad social y
sostenibilidad en el marco normativo universitario espafiol.
-Impulsar la incorporacién de los conceptos de RSU y de desarrollo sostenible en los
principios y vision de las universidades e incluirlas, ademas, en sus planes estratégicos o
de accion, en sus estatutos y en otros documentos.
-Acompafar la incorporacién del término RSU con la especificacion de sus principales
caracterizadores y contenidos, delimitando el marco general de su aplicacion al mundo
universitario.
-Desplegar el concepto de RSU como “un compromiso plural, progresivo,
multidimensional y multidireccional, referido tanto al conjunto de la gestion del mundo
universitario como a su proyeccion social” (p.119).
-Incorporar la RSU en la oferta de titulaciones, en la mision investigadora y en la mision

de transferencia e innovacion del sistema universitario (p. 118-119).

Para Ruiz-Corbella y Bautista-Cerro (2016) resulta relevante el interés de determinadas areas de
conocimiento dentro de la universidad por la RSU mientras otras muchas areas y/o titulaciones la
obvian. Asi, las titulaciones con mayor interés por la RSU serian las de Ciencias Econdmicas y
Empresariales (destacando mayoritariamente incluso en su oferta de postgrado, catedras o grupos),
de investigacion Ingenierias, Ciencias Ambientales y Ciencias de la Salud, Ciencias Ambientales,

Ingenierias y Turismo. Mientras que en la titulacion de Educacion su presencia llega a ser muy
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puntual, mostrando interés por aspectos concretos como la identidad social de la Universidad o su

propia concepcion como comunidad ética.

Pero la Universidad no debe permanecer ajena a la sociedad en la que esta inserta. Debe asumir un
rol proactivo en aras de revertir las desigualdades sociales y la incorporacion de RSU, en este
sentido, tiene mucho que aportar. La educacion, en palabras de Giroux (2009), no solo tiene que
entender la relacion existente entre el cdbmo se aprende y el como se actda individual y socialmente,
con el fin de que los alumnos comprendan la responsabilidad individual y social de sus acciones y

sean ciudadanos comprometidos con la democracia.
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2.3. El contexto social y socioldgico de la educacion

“Si no hay lugar para la idea de una sociedad equivocada, no hay
muchas posibilidades de que nazca la idea de una buena sociedad”
(Bauman, 2002. p. 170).

Arriazu y Solari (2015) son dos de los autores que afirman que la misma construccién del EEES
responde a criterios mercantilistas de corte neoliberal. Yes en este contexto en el que sitian los
debates existentes en la actualidad sobre el papel de la educacion. Asi, estos autores, afirman que
para los afines de este paradigma econdmico la educacién se concibe desde un punto de vista
instrumental y reproductivo del orden econdmico y social dominante. Pero para los que mantienen
posturas discordantes, la educacion debe asumir un rol transformador capaz de formar una
ciudadania critica ya que afirman que “el reflexionar de manera critica y cuestionar las bases

tedricas establecidas es el verdadero motor de cambio social” (p.151).

La Universidad no est4 exenta de estos debates. Los discursos criticos al modelo de universidad
actual, mas acorde en palabras de Luxan et al. (2014) a los intereses del Estado y de las élites
capitalistas, defienden otro modelo de universidad no neutral abogando por “los conocimientos
politicamente situados y la investigacion militante” (p. 681) muy comprometida con la

transformacion del orden social existente.

De ahi la necesidad de prestar atencién a las aportaciones que, inspiradas en Paulo Freire, realizan
desde la sociologia critica de la educacion, en todos sus niveles, sociélogos como Apple o Giroux
entre otros, con el fin de contextualizar el problema de la educacion en la actualidad y prestar
atencion a los nuevos retos a los que se enfrenta también la formacion inicial del profesorado y los

futuros docentes a lo largo de su ejercicio profesional.

2.3.1 Las aportaciones desde la sociologia critica de la educacion: apuntes introductorios

La sociologia de la educacion es una de las disciplinas cientificas que se ha estudiado el fendmeno
educativo. Utiliza las teorias, los conceptos y la metodologia de la sociologia para analizar la

educacion en el marco social en el cual se inscribe con el fin de analizar las diferencias que se
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producen dentro de este ambito. Segun Bonal y Rambla (1997) el estudio de las contradicciones y
de los resultados desiguales generados en nuestra sociedad, a partir de las diferentes formas con
las que se institucionaliza la educacion en los diferentes paises y momentos, pasarian a ser objeto

de estudio de la sociologia de la educacion.

En la evolucion de dicha disciplina cabe destacar diferentes etapas, planteamientos y enfoques de
estudio. Tras la Primera Guerra Mundial y con el surgimiento de la Teoria Critica de la Escuela de
Frankfurt, a partir de los estudios realizados desde la perspectiva neo marxista por el Instituto de
Investigacion Social de Frankfurt en 1923, se comenzd a cuestionar el positivismo al considerar
qgue era una metodologia descriptiva de los hechos sin ninguna capacidad de critica y se
desarrollaron investigaciones sociales de caracter interdisciplinar (desde la sociologia, psicologia
y economia principalmente) para estudiar como las esferas culturales y de la vida cotidiana podian
utilizarse como mecanismo de control y de dominacion social. En este sentido, la Escuela de
Frankfurt elabora también un analisis novedoso del rol que realizan las escuelas como agentes de
reproduccion social y cultural. Giroux (2004) defiende que “al sefialar a las escuelas como lugares
culturales que contienen valores, historias y practicas politicas conflictivas, se hace posible
investigar de qué manera las escuelas pueden ser analizadas como una expresion de la organizacion

mas amplia de la sociedad” (p. 62).

Para Morales (2014) la Teoria Critica de la Educacion queda definida como el conjunto de
“reflexiones y razonamientos tedrico-educativos, que toman los conceptos y los analisis de la teoria
critica elaborada por la Escuela de Frankfurt, con tal de entender, comprender y explicar distintos
aspectos de la educacién como fendmeno social” (p. 10). En su opinidn, estas teorias tienen un
marcado caracter académico y abordan una amplia diversidad de temaéticas (ver Tabla 14) que
abarcan desde el nuevo rol del docente como intelectual reflexivo y transformador hasta la
incorporacion de otras como la democratizacion de la educacion, considerada jerarquica y
autoritaria, orientada a fomentar la participacion del alumno en la toma de decisiones y en su propia
gestion del aprendizaje o el analisis de los procesos comunicativos de la actividad educativa en los
que se pretende priorizar el didlogo y la autorreflexion con el fin de alcanzar el necesario consenso
sobre las acciones posibles a aplicar en una educacion transformadora. Otros de sus temas centrales

también son el andlisis de la desigualdad social y del curriculum oculto como critica al sistema
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capitalista y a la funcion de reproduccion social de la escuela, destacando el tema de la
emancipacion del individuo, como ultimo fin de la escuela, a traves de la toma de conciencia de

sus condiciones sociales con el fin de poder emanciparse de ellas.

Tabla 14. Principales nucleos de analisis abordadas por la Teoria Critica de la Educacion.
El rol de los docentes

La desigualdad social, la explotacion y la iniquidad
La democratizacion de los procesos educativos y de la institucion escolar

Los procesos de comunicacién en la actividad educativa

Nucleos de andlisis

La emancipacion del individuo

Fuente: Adaptado de Morales (2014).

Desde el fin de la Segunda Guerra Mundial la sociologia de la educacion se ha desarrollado
rapidamente, especialmente en el mundo anglosajon, aunque se puede afirmar que es a partir de
1970, en un contexto de crisis politica, social y educativa, cuando se produce en Inglaterra la
ruptura definitiva de la unidad teérica funcionalista, pudiendo hablar ya de la denominada nueva
sociologia de la educacion que aglutind todas las posiciones criticas al paradigma funcionalista
dominante. Desde entonces, en diversos paises europeos la institucionalizacion de la sociologia en

la educacion ha avanzado a buen ritmo, aunque ha tenido un desarrollo desigual (Jerez Mir, 2006).

Las transformaciones acontecidas durante la década de los ochenta provocaron que la forma de
socializacion escolar tradicional basado en el modelo institucional entrara en decadencia (Dubet,
2002). Segun este autor, la modernizacion cultural, la masificacion, la profesionalizacién de los
maestros y las contradicciones de la accién pedagogica y la organizacién escolar vuelven a hacerse
patentes. Asi, en palabras de Campdepadros y Pulido (2009), en los afios 80 surge una nueva
sociologia educativa dual de caracter transformador en contraposicion a la perspectiva
funcionalista, estructuralista y sistémica anterior. Esta perspectiva sistémica, aglutinadora del
modelo de reproduccion social, adjudicaba a las estructuras y a los sistemas un papel predominante
en sus explicaciones sobre la realidad social en detrimento del reconocimiento que podia tener, al

mismo tiempo, la accion de las personas sobre dichas estructuras y sistemas. Asi, enfatizan que:
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La perspectiva dual en teoria socioldgica y las contribuciones de la pedagogia critica van
unidas por el mismo sentido. Ambas disciplinas estudian y analizan como se puede
contribuir a la superacion de la desigualdad teniendo en cuenta la estructura o el sistema,
pero a su vez enfatizando en la capacidad de los sujetos de generar procesos de
transformacion. (p. 63)

Desde entonces muchos han sido, desde sus diferentes enfoques, los sociélogos contribuyentes a
la Teoria Critica de la Educacion. Entre ellos sobresalen figuras cuyo pensamiento en esta cuestion,
sin pretension de exhaustividad, esbozaremos en los siguientes apartados: Zygmunt Bauman,
Henri Giroux y M.W. Apple. Todos ellos mantienen en comun una perspectiva critica que trata de
poner de relieve la gran influencia y las interrelaciones de los planteamientos neoliberales sobre la

politica y la educacion, asi como el impacto que revierten en la sociedad.

2.3.2. Zygmunt Bauman y el rol de la educacion en el mundo liquido.

El sociélogo polaco Zygmunt Bauman elaboré “una auténtica ontologia de la modernidad, asi
como una fenomenologia critica de sus implicaciones culturales, morales y politicas” (Vargas,
2006, p.103). Una de sus principales aportaciones es el desarrollo del concepto de modernidad
liquida en oposicion a la modernidad solida (o primera modernidad). Las transformaciones
econdmicas que implican la modernidad liquida van a tener también su reflejo en otros ambitos
como el social, el cultural, el politico o el educativo. Asi, en palabras de Bauman (2003) la sociedad
actual va a quedar caracterizada, entre otros, por una precariedad en las condiciones de vida, por
la preferencia por lo inmediato, por el valor que se le da a la individualidad en detrimento de la
colectividad, por la fragilidad de los vinculos humanos o por el consumo como forma de construir
identidades. En este sentido y analizando la obra de Bauman, Carvajal (2013) destaca como “la
modernidad liquida -y su sociedad del consumo- es resultado de haber llevado al limite extremo
las dinamicas de modernizacion que tienen en la mira el crecimiento a ultranza de la productividad

y del capital financiero” (p. 156).

Segun Bauman (2008a) la educacion fue capaz de adaptarse a las cambiantes circunstancias en el
pasado, pero destaca la dificultad de hacerlo en el mundo liquido por la diferencia y la magnitud

de los nuevos cambios actuales relacionados, en parte, con la sobresaturacién de la informacion

69



Capitulo 2. Marco teorico

que recibimos y el gran reto de aprender a preparar a las futuras generaciones para vivir en el
mundo actual. Bauman (2008b) también destaca cOmo en los tiempos de la modernidad so6lida “el
conocimiento tenia valor puesto que se esperaba que durara, asi como la educacion tenia valor en

la medida en que ofreciera conocimiento de valor duradero” (p. 26).

Sin embargo, los nuevos retos de la actualidad golpean, en palabras del autor, la esencia de la
educacidn tal y como fue concebida a lo largo de la historia de la civilizacion. Asi, considera como
“la vida liquida moderna, a diferencia de la cultura de la era de la creacion de las naciones, no tiene
<<gente>> para <<educar>>. En lugar de esto, tiene clientes para seducir.” (Bauman, 2008a, p.11).
En este sentido, uno de los argumentos de Bauman sobre la educacién y su consideracion moderna
como objeto de consumo répido, se centra en el “sindrome de la impaciencia” que impera en la
actualidad liquida y en cémo la pretension de conseguirlo todo rapido genera una dindmica de
poder y privilegio basada en la mayor o menor capacidad de obtener la gratificacién deseada de
forma réapida. Hasta el punto de considerar que cualquier tardanza en dicho alcance de la
gratificacion inmediata se transforma en un estigma de inferioridad para el ser humano, llegando
a medirse la jerarquia social por la habilidad de conseguir atajos que permitan la obtencion de lo

que cada uno quiera conseguir con el menor tiempo de espera.

En este contexto, Bauman (2008b) detalla tres retos principales a los que se enfrenta la educacién
en la modernidad liquida, a saber, la devaluacion del valor del conocimiento, la rapidez de los
cambios contemporaneos y la desvalorizacién de la memoria. El autor afirma que la devaluacion
del valor del conocimiento hace referencia a la escasa durabilidad de las mercancias. El
conocimiento no iba a ser diferente y, por lo tanto, actualmente es concebido para que se utilice
una sola vez. Ademas, considera que la acotacion de la vida del saber se acrecienta debido a la
mercantilizacion del conocimiento y esto lo que implica es que hoy en dia el conocimiento es una
mercancia con fecha de caducidad; lo que supone un desafio para la propia pedagogia ya que el
conocimiento “se muestra mucho mas atractivo que aquella propuesta de una educacion solida y
estructurada” (Zygmunt Bauman en Porcheddu, 2007, p.8). De esta forma, la rapidez de los
cambios contemporaneos desafia “la verdad del conocimiento existente y toma constantemente

por sorpresa hasta a las personas <<mejor informadas>>" (Bauman, 2008b, p.32).
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El altimo de los retos de la educaciéon segun Bauman hace referencia a la desvalorizacion de la
memoria, que deja de ser ese valor positivo que representaba en la modernidad solida para pasar a
percibirse en la cambiante modernidad liquida “en muchos casos, potencialmente inhabillitante,

en muchos casos mas engafiosa y, en la mayoria, inttil” (Bauman, 2008b, p.37).

Segun el autor estos nuevos retos de la modernidad liquida contradicen la verdadera esencia de la
educacidn centrada en la escuela, que es presionada y persuadida para que renuncie a los principios
del conocimiento (Bauman en Porcheddu, 2007). Estas presiones para adecuarse a las
caracteristicas de la modernidad liquida provienen tanto desde arriba (el gobierno que se preocupa
por los vaivenes del &ambito econdmico) como desde abajo (de los estudiantes). Bauman apunta
dos efectos de estas presiones: “el desplazamiento del énfasis en la <ensefianza> al <aprendizaje>"
y “la <privatizacién> y la <individualizacion> de los procesos y de las situaciones de ensefianza y
aprendizaje, ademas la gradual e inexorable sustitucion de la relacion ortodoxa profesor-estudiante

por aquella proveedor-cliente” (p.11).

Asi, ante la rapidez propia de la modernidad liquida, defiende la necesidad de contraponer la
posibilidad de detenerse y examinar lo que se ha hecho. De hecho, afirma que la labor de la
sociologia es “tomar distancia, tomarse tiempo -para separar el destino de la suerte, para
emanciparlo de la suerte, para darle la libertad de enfrentar y desafiar la suerte-” (Bauman, 2003,
p. 220).

Esta reflexion, me llevo en 2015 a solicitar a Zygmunt Bauman una entrevista personal, concedida
en el mes de abril en su domicilio, y en la que, entre otras cuestiones, abordamos los cambios a los
que se enfrenta la educacion y el papel de los nuevos docentes en la sociedad actual:

Para Bauman “cambiar el status de la educacion” significa “cambiar el propdsito de la
educacion”. (...) Al estar el mundo en constante cambio “el conocimiento que recibes en
el colegio no te basta para el resto de tu vida. Se hace viejo. El conocimiento esta caducando
muy rapidamente. Lo que se creia que era la cosa importante, lo relevante, la verdad mas
nueva, la verdad tultima... se refuta después de un rato corto y es reemplazado por otra
COsSsa.

¢Qué impacto debe tener esto en la educacion? La consecuencia necesaria es que a la
persona a la que esta educando, ya no se trata como un misil balistico, como la artilleria,
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las antiguas armas de fuego (...) La artilleria es un arma que esta fija en un lugar y dispara
los misiles desde alli. En el momento en el que el misil sale del arma, su futuro movimiento
ya esta determinado, todo determinado. No se puede cambiar. Todo depende de la potencia
y de la direccion con la que fue disparado al comienzo. Ese fue el modelo de educacién de
quizas hace cincuenta o sesenta afios. La gente creia que los alumnos en los colegios y
universidades eran misiles balisticos. El profesor es el que determinaba su futuro por
ensefiarlos, por inculcar en ellos ciertas expectativas, deseos, etcétera.

Ahora, vivimos en actividad militar pero también en actividad educativa. No vivimos en
tiempos de misiles balisticos sino de misiles inteligentes. Un misil inteligente quiere decir
que tu lo disparas y €l selecciona su propio objetivo por si mismo. T4 no determinas su
trayectoria. No lo determinas, no puedes hacerlo. Y seria estupido intentar hacerlo porque
los objetivos se mueven. Los objetivos no permanecen inmoviles, asi que no puedes
simplemente instruir a un estudiante para el resto de su vida ya que las condiciones estaran
cambiando.

Asi que lo que la educacion deberia estar intentando hacer no es tanto proveer de una
cantidad de conocimiento para almacenarlo en el cerebro de una vez por todas... sino mas
bien, fomentar la curiosidad, la capacidad de renunciar lo que creias ayer (...) la capacidad
de aprender, de mirar a tu alrededor, de visualizar, de ver todo lo que esta pasando. Este
tipo de cualidades es para lo que la estructura heredada de las instituciones educativas no
esta bien preparada para realizar.

Otro aspecto para el que “el sistema tradicional de educacion no fue bien preparado, es el
que esta relacionado con internet (...) Internet tiene dos cualidades dificiles de conciliar
(resolver). Por un lado, facilita, de forma asombrosa, el acceso al conocimiento. En lugar
de buscar en la estanteria de la biblioteca y examinar varios centenares de libros para
encontrar la informacion adecuada lo que haces, simplemente, es pedir a Google que te
facilite el sitio web (...).

Por otro lado, estas enfrentado por esta cantidad de informacién que esta creciendo de
forma exponencial y que se duplica cada varios meses. La idea de que puedes capturar toda
la informacion sobre un tema es mitica, es mas o0 menos un mito hoy en dia. Normalmente,
la cantidad de informacidn sobre el tema en que estas trabajando crece de forma mas rapida
de lo que la puedes alcanzar. Asi que corres detras de ella, pero, a no ser que seas ganador
de los Juegos Olimpicos y corras muy, muy rapidamente, (...) en realidad no la puedes
alcanzar. Se te escapa. Y eso, eso cambia nuestra relacion, conscientemente o
inconscientemente, hacia el conocimiento. No creo que sea un proceso consciente, pero
cambia nuestro sentimiento hacia el conocimiento (...)
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La memoria es de utilidad. Cuando almacenas solo consigues informacion del sitio web, la
pones por escrito porque lo necesitas (...) pero lo olvidas. Alli esta, almacenas la
informacidn no en tu cerebro sino en algdn lugar en los servidores del ordenador, ahora
tenemos internet de nubes, asi que ni sabemos dénde (...). El conocimiento no es tuyo, para
usar, para conectar, para sintetizar (...) una vez que almacenas el conocimiento en los
servidores del ordenador, en algun lugar en el desierto de Mojave en América del Norte,
luego no lo puedes hacer. Asi que la forma en que tratas el conocimiento, y creas
conocimiento, ha cambiado.

¢Qué se puede decir de la educacion? la importancia social de la educacion, aparte de
desarrollar la personalidad ennobleciendo la calidad de la vida etcétera, era el impacto
practico que regulaba, de alguna forma, la movilidad social en la sociedad. Las personas
con mas talento, més trabajadoras, fueron empujadas a través de esta maquina, por asi
decirlo, y salieron como miembros de la élite ilustrada de la sociedad. Esa fue la expectativa
de la meritocracia: todo el mundo consigue un lugar en la sociedad conforme con los
méritos. Y la popularidad de la Educacion Superior, el incremento en el numero de
estudiantes durante los Ultimos treinta o cuarenta afos, fue causado en gran parte por esta
expectativa (...). Ya no es el caso. Tenemos por primera vez desde la Segunda Guerra
Mundial, una situacion de desempleo masivo de gente con diplomas universitarios. (...).

Después de 25 afios jubilado de la universidad y tras todos los cambios acontecidos en ella
Bauman no cree que “la ensefanza universitaria haya mejorado como consecuencia de
estos cambios, pero, sin embargo, existe un tipo de juego diferente”.

Bauman entiende que la apuesta por las Humanidades es el polo contrario a lo que defiende
el Plan Bolonia “(...) se ha llegado a un entendimiento en Bolonia porque, |0 que en efecto
aconsejan a las universidades es que traten a los estudiantes (...) solo desde la perspectiva
de la mano de obra. (...) ¢y quién los emplea?, ;quiénes usan la mano de obra? Los
negocios, las empresas. (...) La universidad que solo quiera solucionar la condicion de la
incertidumbre preguntando a los negocios sobre qué hacer es un malentendido total. Solo
empeorara esta situacion, no la resolvera”.

La universidad es tremendamente importante para la gente (...) No para ensefiarles una
habilidad especifica, porque eso cambia muy rapidamente, sino la forma en que tratan y
abordan lo que hacen, cdmo lo hacen. Su conciencia. Lo que esta detras del mecanismo en
la sociedad que es invisible desde la perspectiva de la experiencia estrecha de un solo
individuo, pero que decide sobre la relacion entre las intenciones o los propdésitos y su
cumplimiento. Ahora, eso si es la funcién de la educacion.
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Esa era la funcion de la educacion, y es ahora su funcion, pero, otra vez, con las presiones
que vienen de los Ministros de Educacion, de la conferencia de Bolonia y cosas parecidas,
se estd empujando a las universidades precisamente en la direccion contraria.

Existe también el problema de que la burocracia de la Union Europea, intenta armonizar o
uniformizar la educacion en, por lo menos, toda Europa. Y hay caracteristicas necesarias
de la educacion que deberian hacer que la gente sea capaz de aprender en una variedad de
ambientes y entornos culturales diferente. (...) Esto, por supuesto, todavia es necesario, y
cada vez mas, en una sociedad global.

Pero al mismo tiempo, lo que pretende el Plan Bolonia es, lo que por otro lado también es
criticado, por los agricultores. Bolonia demanda que todos los pepinos y todos los tomates
sean iguales, del mismo tamario. Y si no lo son, pues no valen. Ocurre casi lo mismo con
todas estas demandas que se deben escribir en los curriculos: el tipo de conocimiento, las
competencias y las habilidades que consigues cuando sigues ese curso o ese programa, las
clases especificas, etcétera.

Las competencias y las habilidades desarrolladas en la universidad deben estar orientadas
a fomentar esta curiosidad, esta conciencia, esa variedad de formas de adquirir
conocimiento. En definitiva, la creatividad que debes encontrar por ti mismo, que es la
mejor forma de conseguir este conocimiento, y que es lo que da a la universidad la
capacidad de educar no solo a los estudiantes sino también a los profesores (Bauman,
Comunicacion personal, 30 de abril de 2015).

2.3.3. Henry Giroux: sobre las teorias de la reproduccion social y de la resistencia, la

pedagogia fronteriza y la esperanza educada.

Las aportaciones de Giroux a la educacién, influidas por Gramsci, Bauman y la Escuela de

Frankfurt entre otros, quedan reflejadas en “la busqueda de todos los elementos cientificos con los

que analizar el proceso educativo” con el fin de “facilitar la transformacion del mismo por parte

de todos los colectivos situados generalmente en los margenes del orden social dominante”

(Campdepadros y Pulido, 2009, p.65).

Dicho orden social dominante estaria caracterizado por una etapa neoliberal que Giroux asocia a

un “fundamentalismo de libre mercado” o “capitalismo depredador”, frente al viejo liberalismo

economico que si “creia en disposiciones sociales y, bajo presion, en los reclamos de justicia social
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y econdmica”. Asi, del neoliberalismo actual cuestiona lo publico y “destruye cualquier nocion del
bien comun” representando (Giroux, 2015):

Una coyuntura histdrica, en la que los elementos més perversos del capitalismo se han
unido para crear algo nuevo y mucho mas cruel, amplificado por medio de la financiacion
del capital y el desarrollo de una soberania corporativa que no toma prisioneros” (...) “es
parte de un proyecto mas amplio de restaurar el poder de clase y consolidar rapidamente la
concentracion de capital. Se trata de un proyecto politico y econdmico que constituye una
ideologia, un modo de gobierno, una politica y una forma de pedagogia publica (p. 2-3).

Desde la pedagogia radical se defiende la comprension de la funcion de las escuelas en su relacion
con el Estado y con la economia. Asi, en palabras del autor, el significado de la ensefianza “s6lo
podria descubrirse a través de un analisis de como las escuelas han funcionado como instrumentos
de la reproduccion social y cultural; es decir, como han legitimado la racionalidad capitalista y

apoyado las précticas sociales dominantes” (Giroux, 1985, p.36).

Para el autor, el conocimiento seria precisamente lo que ensefiaria las relaciones de dominacion y
subordinacion a los que estan sometidas las clases oprimidas, instruyéndoles acerca de su situacién
de grupo, y generando deseos de una nueva sociedad basada en nuevas formas de relaciones
sociales (Giroux, 2004).

En este sentido, el autor analiza las teorias de la reproduccion y las teorias de la resistencia en
educacion identificando tres Teorias que abarcan las diferentes dimensiones del modelo de
reproduccion de la ensefianza (el modelo-econémico-reproductivo, el modelo cultural-
reproductivo y el modelo reproductivo del Estado hegemonico) para destacar cual es el papel de
la economia, la cultura y el Estado en la dominacion que se ejerce desde la educacion (Giroux,
1985). Frente a estas teorias y/o dimensiones del modelo reproductivo analiza también las Teorias
de la resistencia, que refuerzan la necesidad de que los denominados educadores radicales,
descifren como “las formas de produccion cultural mostradas por los grupos subordinados, pueden
ser analizados para revelar sus limitaciones y sus posibilidades para permitir un pensamiento

critico, discurso analitico y aprendizaje a través de la practica colectiva” (p.64).

Por otro lado, la conjuncion de las teorias del postmodernismo critico con las de la pedagogia

critica permitié a Giroux desarrollar los postulados de la Pedagogia Fronteriza (PF) o Pedagogia
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de los Limites. La pedagogia, entendida desde un lenguaje politico, examina como las
instituciones, el conocimiento y las relaciones sociales se ajustan al poder, considerando los
aspectos éticos y teniendo como objetivos esenciales: el desarrollo de formas de transgresion que
desafien y redefinan los limites existentes, el desarrollo de contextos en los que los estudiantes
puedan acceder a documentos contrarios a los codigos culturales dominantes y la creacion de
espacios que permitan crear nuevas formas de conocimiento, identidad y subjetividad (Gonzélez,
2006).

En palabras del autor, la pedagogia critica es una forma de esperanza educada que persigue
fomentar entre los alumnos la capacidad critica del mundo, el servicio pablico y la defensa de la
democracia, profundizando el sentido de si mismos con el fin de que sean capaces de imaginar
algo mas alla de su propio bienestar (Giroux, 2019). En este contexto, el papel del educador
adquiere especial relevancia en su obra, al que reconoce la gran responsabilidad que tiene a la hora
de desafiar este tipo de dominacion social y para lo cual debe hacer uso de su propia conviccion y
de la persuasion (Giroux, 2016). Para que los educadores actlen como intelectuales
transformadores deben reflexionar sobre los referentes morales politicos adoptando una actitud
contraria a la opresion y tratando a los propios alumnos como si la justicia social y la accién politica

les concerniese (Giroux y Flecha, 1994).

El papel de la Educacion Superior tampoco queda fuera del objeto de estudio de este autor. Asi,
identifica el proceso de mercantilizacion de la educacion superior con el asalto mas grave a la
democracia al considerar que la destruccion de la universidad como bien publico y referente para
la educacion civica y critica permite la creacién de un nuevo escenario basado en el resurgir de
una cultura nacional legitimadora de sociedades autoritarias (Giroux, 2015). Considera que, esta
mercantilizacion de la educacién superior, devalta el papel que la universidad tiene en la esfera
publica democréatica poniendo en riesgo el fin de la educacion superior, la politica y el destino de
la sociedad civil y de la propia democracia (Giroux, 2016). Por eso Giroux (2019) reclama que

La pedagogia como una forma de esperanza educada comienza con el reconocimiento
crucial de que la educacion no se trata Gnicamente de capacitacion laboral y de fabricacion
de productos, sino también de asuntos de compromiso civico, pensamiento critico,
alfabetizacion civica y la capacidad de agencia, accion y cambio democraticos. También
esta conectada con asuntos del poder, inclusion y responsabilidad social (p. 155).
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2.3.4. Michael. W. Apple: el curriculum y la ideologia

Es uno de los autores més destacados de la corriente de la educacion critica y a lo largo de su obra
ha analizado los vinculos entre poder, conocimiento y escuela. El trabajo critico de Michael Apple
analiza los procesos educativos a partir del andlisis del curriculo escolar, llegando a proponer un
disefio de curriculo democratico con acceso a toda la comunidad educativa. Entre otros aspectos,
analizo el impacto del curriculo oculto como mecanismo para perpetuar la hegemonia ideolégica
de las clases dirigentes. Mas alla de la idea de que la escuela es un espejo pasivo de la sociedad
que reproduce desigualdades sociales, pone en valor los procesos de resistencia que se dan dentro
de ella para superar dichas desigualdades, llegando a instaurar lo que conocemos como el modelo
de la resistencia (Apple y Haubrich, 1975). En este sentido, Giroux (1985) destaca como los
tedricos de la resistencia sefialan la importancia del papel de los estudiantes en el desafio de los
aspectos opresivos en la escuela, asi como por “las formas en que los estudiantes participan
activamente a través de un comportamiento de oposicion en una légica que frecuentemente los

relega a una oposicion de subordinacion de clase y derrota politica” (p. 40).

Las teorias de la resistencia implican, en consecuencia, una reaccion al reduccionismo determinista
de las teorias de la reproduccion que reducen al ser humano a modelos pasivos de socializacion y
sobrevaloran la dominacion que las estructuras politicas y socioeconémicas tienen sobre la accion
humana, al ignorar las diversas formas de resistencia que genera el poder y la coaccion sobre los
individuos (Castillo y Sanchez, 1998; Abad, 2008).

En su conocida obra Ideologia y curriculo, Apple (1979) analiza como se reproduce la estructura
ideoldgica de la escuela y la forma de control social. Plantea la necesidad de analizar los
mecanismos de funcionamiento de estas instituciones educativas a partir de un doble
posicionamiento: el econémico (a fin de conocer la forma en la que la educacion actla
reproduciendo las desigualdades sociales) y el simbdlico (analizando la conservacion y
distribucion que las escuelas hacen del capital cultural). En este sentido, el autor afirma que las
escuelas se comportan como agentes de la cultura e ideologia hegeménica, actuando también como
una agencia de distribucion de la cultura dominante que ayuda a crear personas que no vean mas

posibilidades al orden socioeconémico establecido (Apple, 2008). Por ello, el autor considera que
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hay que “problematizar las formas de curriculo que se encuentran en las escuelas a fin de poder
descubrir su contenido ideologico latente” y relacionarlo con el poder social y econdmico.
Entonces, en palabras del autor, se podran valorar “las vinculaciones existentes entre el poder
econodmico politico y el conocimiento puesto a disposicion (y el no puesto a disposicion de los
estudiantes)” (p.18).

Apple reivindica, pues, una sociologia de la educacion que enfatice los procesos de resistencia en
las escuelas, poniendo en valor las escuelas democraticas como ejemplo de conexidn entre la teoria
critica y su puesta en practica en el aula (Apple, 2015). En sus propias palabras, para conseguir
escuelas democraticas, es necesario que los nifios y los profesores tengan una voz critica y unos
movimientos sociales activos a favor del cambio para contrarrestar la ideologia neoliberal
dominante. De ahi, que el autor insista en la necesidad de que los méas pobres participen en el
proceso democratico con el fin de conectar el curriculo al ambito local y someter las finalidades

de la educacidn a una revision critica (Apple en Maldonado, 2018)

En su obra Educacion y poder, Appel (1982), analiza la relacion del Estado y los intereses del
capital centrandose en la manera en la que el Estado y los productores de contenido educativo han
transformado la organizacion de la escuela y el papel principal de docentes y estudiantes. EI autor
analiza la educacion desde la premisa de su interconexidn con la cultura, el gobierno y la economia.
Reconoce que tras la Segunda Guerra Mundial la educacién ya no es vista como un sistema que
brinda oportunidades educativas a las minorias para igualar y aumentar la movilidad y contempla
las estrategias utilizadas por los responsables politicos para culpar a las escuelas por crisis sociales
como la pérdida de competitividad econdémica y la disminucion de valores y estandares en la
familia, la cultura y la educacién (Vega y Cunningham, 2016). En palabras de Apple (2015),

Cuando miro hacia atras en los Gltimos libros que he escrito en esta etapa de mi carrera,
parece que aun estoy lidiando con las mismas preguntas acerca de la relacién entre cultura
y poder, acerca de la relacion entre las esferas economica, politica y cultural y acerca de lo
que significa todo esto para el trabajo educativo, con las que comenceé hace ya mas de cuatro
décadas atras. Y todavia estoy tratando de responder a una pregunta que George Counts
(1932) expresé con tanta claridad: “;Se atreveran las escuelas a construir un nuevo orden
social?” (p.83).
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2.4. La formacion inicial del profesorado y las competencias docentes

Las escuelas no cambiaran la sociedad, pero podemos crear en ellas
bolsas de resistencia que provean mddulos pedagdgicos para nuevas
formas de aprendizaje y relaciones sociales, formas que pueden ser
usadas en otras esferas mas directamente involucradas en la lucha por
una nueva moralidad y visién de la justicia social.

Para aquellos que sostienen que este es un objetivo politico, replicaria
que tienen razon, ya que es un objetivo que apunta a lo que deberia ser
la base de todo aprendizaje, la lucha por una vida cualitativamente mejor
para todos. (Giroux, 1985)

2.4.1. La formacion inicial del profesorado de Educacion Infantil y Primaria en perspectiva

comparada

Las Instituciones de Educacion Superior (IES) tienen una gran responsabilidad respecto a la
formacion inicial puesto que son ellas quienes la proporcionan. En el contexto europeo, tal y como
se ha reflejado en los apartados anteriores, la implantacion del EEES ha supuesto una serie de
reformas en las titulaciones universitarias que han permitido a las universidades adaptarse, en

cierta medida, a las nuevas necesidades de la sociedad respecto a la gestion del conocimiento.

La formacion inicial docente implica toda la etapa formativa realizada con anterioridad al ejercicio
de la profesion, orientada al desarrollo de las capacidades, disposiciones y actitudes del
profesorado, con el fin de preparar al futuro profesional eficazmente para el desempefio docente
(Gonzélez-Sanmamed, 1995). Para ello, durante la Formacién Inicial del Profesorado (FIP) se debe
capacitar al futuro profesor de forma sélida y rigurosa en diferentes ambitos (cultural,
psicopedagdgico y personal) que le permitan asumir la labor educativa en toda su complejidad
(Imbermdn, 1994). Este periodo formativo, que dota de las competencias profesionales especificas
a los alumnos como requisito previo al ejercicio profesional, es lo que se va a abordar la FIP
(Michavilla, 2004).

En Europa, las politicas de formacion del profesorado se encuentran interconectadas con otras
politicas dictadas por la UE, entre las que se establece una estrecha vinculacion (ver Figura 3).

Rebolledo (2015), parafraseando una comunicacion de la Comision de las Comunidades Europeas
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al Consejo y al Parlamento Europeo en 2007, destaca la importancia de los fines de esas otras
politicas (de caracter social, de innovacion, investigacion, de empresa, asi como las estrategias
para el multilingtismo o las centradas en el reconocimiento de las cualificaciones profesionales).
Politicas que luego los diferentes paises deben integrarlas en su propia legislacion, como por
ejemplo el caso espafiol, donde los objetivos de la FIP recogen el fomento de la igualdad de
oportunidades entre hombres y mujeres a partir del fomento de la creacidn y disefio de espacios de
aprendizaje tanto en la Educacion Infantil (Orden EC1/3854/2007, de 27 de diciembre, apartado
3.3 del anexo) como en la Educacién Primaria (Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre,
apartado 3.4 del anexo) (MEFP, 2019).

|2
\

\af

Reconocimiento
de cualificaciones
profesionales

Politicas de Estrategias de Politica de Politica de
investigacidn multilingliismo innovacion empresa ™

¥ ¥ ¥ O S < .
Figura 3. Las politicas europeas relacionadas con la FIP y sus fines.
Nota: Adaptado de Rebolledo (2015).

Politica sociales

A pesar de las pretensiones homogeneizadoras que persigue laimplantacién del EEES, las politicas
para la FIP de Educacion Infantil y Primaria han dado lugar a una gran diversidad de
planteamientos a la hora de implementarlas. Estos planteamientos estan muy condicionados por
los diferentes contextos e idiosincrasias que caracterizan a cada uno de los paises miembros que
componen la UE (Rebolledo, 2015). Asi, en el estudio comparativo que realiza la autora entre
Alemania, Espafa, Finlandia, Francia y Reino Unido, se ponen de manifiesto tanto las similitudes
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como la diversidad, aun existente, entre paises. Destacando la heterogeneidad de los contenidos
curriculares, los diferentes modelos de formacién, la duracién de los estudios, la propia concepcion
y distribucion de las précticas, los diferentes niveles acreditativos para ejercer la profesion o el
diferente reconocimiento otorgado a los profesionales de la educacion en cada uno de ellos.

Para ejercer la docencia en Educacion infantil y Primaria es imprescindible en Espafia, al igual que
en el resto de Europa, estar en posesion del titulo académico correspondiente (ver Tabla 15), tal y
como se recoge en el articulo 100 de La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, asi
como tener la formacion pedagdgica y didactica necesaria. EI modelo de formacion inicial para
Educacion Infantil y Primaria es el concurrente, que integra en los mismos estudios de grado la
formacion pedagogica y didactica de los docentes (MEFP, 2019). La formacion inicial para
impartir los Grados de Educacion Infantil y de Educacion Primaria consta, en ambos casos, de 4
cursos academicos durante los cuales se deben obtener 240 créditos ECTS, de los cuéles entre 30
y 60 ECTS deben proceder de la mencidn cualificadora impartidos por centros formativos publicos
y privados autorizados por la administracion competente. La diversidad existente en Europa en
cuanto a la FIP, también tiene su reflejo en algunos aspectos dentro de nuestro pais. Sin ir mas
lejos, en Espafia, las instituciones que imparten la FIP cuentan con gran autonomia a la hora de
organizar los tiempos destinados al periodo de formacion tedrico-practica dentro del aula (ver
Anexo 8) asi como el que abarcan las practicas externas, en funcion de los créditos que cada
universidad destine a la realizacion del Trabajo fin de Grado (TFG) (Eurydice, 2019).

En la UE, la expedicion de las titulaciones para ejercer la docencia se realiza, generalmente, por
las propias universidades u otras instituciones con estatus similar, aunque también pueden existir
centros especializados vinculados a instituciones universitarias con autoria pedagogica, como, por
ejemplo, los Instituts Universitaires de Formation de Maitres (IUFM) franceses o las
Padagogische Hochschulen alemanas, similares a las Facultades de Educacién espafiolas
(Rebolledo, 2015).
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Tabla 15. Titulaciones necesarias para ejercer de profesor de Educacion Infantil y Primaria en
Espafa, instituciones y duracion de los estudios.

Etapa Figura Titulacion Instituciones Duracién
educativa profesional

Infantil Maestro de | Grado universitario de Maestro en | Escuelas universitarias 4 cursos
(0-6 afios) | Educacion Educacién Infantil de formacion del académicos
Infantil profesorado.
240 ECTS

Facultades de educacion.
Centros de formacion del (30-60 ECTS de
profesorado adscritos a la mencion
estas facultades. cualificadora)
Los centros pueden ser
publicos o privados

Técnico Formacion Profesional (FP) de | Centros publicos o 2 cursos
Superior  de | grado superior privados autorizados por | académicos
Educacion la administracion
Infantil educativa. (2000 horas)
(imparte Centros de referencia
docencia en el nacional en el &mbito de | 120 ECTS
primer ciclo: la FP.
0-3 afios) Centros integrados
de FP.
Primaria | Mdusica Grado Mencién Escuelas universitarias 4 cursos
(6-12 universitario | cualificadora en | de formacion del académicos
afos) de Maestro | MUsica profesorado.
Educacion en Mencion Facultades de educacién. | 240 ECTS
Fisica Educacion cualificadora en | Centros de formacion del
Primaria Educacion Fisica | profesorado adscritos a (30-60 ECTS de
Lengua Mencidon estas facultades. la mencién
Extranjera cualificadora en | Los centros pueden ser cualificadora)
(francés, Lengua Extranjera | publicos o privados
inglés, en el idioma
aleman) correspondiente y

la acreditacion del
nivel B2 del
Marco Comun

Europeo de
Referencia  para
las Lenguas

Atenciéon a la | Pedagogia Mencién
diversidad del | Terapéutica | cualificadora

alumnado en Pedagogia
durante su Terapéutica
proceso de | Audicién y | Mencién
aprendizaje Lenguaje cualificadora en
Audicion y
Lenguaje

Fuente: Adaptado de Eurydice Espafia-REDIE (CNIIE, MEFP) a partir de la normativa estatal vigente (2019).

La misma autora pone de manifiesto que el acceso a la FIP requiere alguna acreditacion académica

previa indicativa de haber superado los estudios secundarios superiores o similares. En general,
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los paises europeos incorporan pruebas selectivas especificas que permiten el acceso a la
Universidad. En Espafia estas pruebas estan formalizadas por la Evaluacion del Bachillerato para
el Acceso a la Universidad (EBAU), en Alemania deben obtener el Hochschulreife para acceder a
la formacion universitaria, mientras que en Francia e la obtencion del titulo de bachillerato
(Baccalaureéat) lo que les capacita para el acceso. Finlandia es un caso singular, ya que, al ser una
profesion tan valorada, el acceso a estos estudios suele ser muy competitivo y las universidades
llegan a utilizar distintos criterios de seleccion, como pruebas escritas propias o entrevistas
personales.

En Espafia los requisitos de admision para acceder a los Grados de Educacion Infantil y Primaria
se llevan a cabo tras la obtencion, en las pruebas de acceso establecidas, de una calificacion
superior a la nota de corte establecida por cada Universidad o tras la superacion del ciclo formativo

superior de formacion profesional en el caso de la Educacion Infantil (Eurydice, 2019).

Cabe destacar también las diferencias existentes respecto al contenido curricular de la formacién
inicial, tanto entre paises como dentro de los mismos. Generalmente, los paises establecen unos
criterios comunes, pero respetan la autonomia de las universidades a la hora de tomar decisiones
finales. Por lo general, la FIP incluye asignaturas obligatorias y troncales, otras de educacion mas
general y el periodo de préacticas (Rebolledo, 2015). En el caso espafiol, la FIP se caracteriza por
una gran especializacion en sus materias de estudio pretendiendo abarcar, en su distribucién por
modulos, tanto el desarrollo de habilidades y actitudes con los conocimientos generales,
pedagdgicos y didacticos (ver Anexo 9). Es el Ministerio de Educacién y Formacién Profesional
(MEFP) el responsable de concretar los requisitos necesarios para verificar los titulos oficiales de
Grado y Master universitario, cualificadores para el desempefio docente en las ensefianzas no
universitarias. Pero son las universidades las que, de manera autonoma, configuran los planes de
estudio respetando los requisitos minimos estatales, que seran evaluados posteriormente por los

organismos correspondientes.

En el primer ciclo de Educacion Infantil, que abarca las edades de 0 a 3 afios, tal y como se ha
explicitado anteriormente, pueden ejercer labores docentes todos los profesionales que estén en

posesion del titulo de Técnico Superior de Educacion Infantil. En este ciclo formativo, al igual que
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en el caso de los Grados, organiza los contenidos a impartir en médulos de acuerdo a las
recomendaciones estatales, combinando materias generalistas con otras mas especificas (ver
Anexo 10).

La creciente preocupacion en Europa por la calidad del profesorado ha llevado al establecimiento
de un marco de competencias, que se deben adquirir durante la FIP, que permita concretar el perfil
profesional del docente con el fin de mejorar el desempefio en el ejercicio de su profesion. Dicho
perfil se concreta mas o menos en funcion de cada pais. En Paises Bajos, por ejemplo, el nivel de
detalle es mayor llegando a concretar los objetivos, las destrezas y los conocimientos requeridos
para cada una de las areas de competencias; mientras que en la Comunidad francéfona de Bélgica,
Italia, Hungria, Austria, Eslovaquia, Suiza y Espafia los marcos de competencias recogen las areas
de competencia, aunque no ofrecen ningln nivel de detalle sobre lo que implican. (Eurydice,
2018). La unica excepcion a nivel nacional es la Comunidad Auténoma de Castilla y Leon, que

concreta para cada competencia, las funciones del profesorado de la comunidad (ver Tabla 16).

En Espafia, las distintas titulaciones requeridas para impartir docencia en la Educacion Infantil y
Primaria, incluidos los estudios de Técnico Superior de Educacion Infantil, deben proporcionar a
los alumnos una serie de competencias. Los estudios de Grado de Educacion Infantil y Primaria
recogen trece competencias a desarrollar durante la FIP (Eurydice, 2019). Algunas de ellas son
comunes en ambas titulaciones, como las que hacen referencia al conocimiento del curriculo en
cada etapa y la organizacion escolar, al dominio de la lengua propia y extranjera, a la creacion de
espacios de aprendizaje en contextos de diversidad, la reflexion sobre las practicas de aula como
mejora de la labor docente, la adquisicion de habilidades sociales y de orientacién a las familias,
el fomento de las TIC en el aula, el fomento de la convivencia en el aula y la resolucion pacifica
de conflictos o el conocimiento de los limites de la educacion en la sociedad actual. Competencias
propias de la Educacion Infantil serian, entre otras, las orientadas a velar por la correcta adquisicion
y evolucion del lenguaje en la infancia, promover la autonomia y la aceptacion de normas entre
los alumnos o el conocimiento de habitos dietéticos e higiene infantil (ver Anexo 11). Entre las
competencias propias a desarrollar durante la Educacion Primaria aparece la colaboracion vy el
trabajo en equipo con otros docentes en los procesos de ensefianza, el fomento del pensamiento

critico, los valores democraticos y de desarrollo sostenible, asi como la colaboracion de otros
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actores implicados en la educacion pertenecientes a la comunidad educativa y al entorno social

(ver Anexo 12).

Tabla 16. Funciones y competencias del profesorado de Castilla'y Ledn.

Funciones del Profesorado Modelo
(legislacion vigente) Europeo Consejeria de Educacion de la Junta de Castillay Leén
1- A.
a) La programacion y la ensefianza de o Competencia 1. Conocimiento en el &rea de Educacion.
las &reas, materias y médulos que 2 cientifica cognitiva 2. Conocimiento en las areas, materias y médulos
tengan encomendados. 8 (Conocimiento y curriculares.
b) La evaluacion del proceso de gestion del mismo) 3. Gestion del conocimiento.
aprendizaje del alumnado, asi como la
evaluacion de los procesos de B. N
ensefianza. 5 Competencia intra e 4. Habilidades personales.
¢) La tutoria de los alumnos, la ; interperspnal (forma 5. Ac_cién Tutorial.
direccion y la orientacion de su =t de ser yplen tratar a 6. Orlepgacu’)n. 5
aprendizaje y el apoyo en su proceso n los demas) 7. Gestion y Promocion de valores.
educativo, en colaboracion con las
familias. C. )
d) La orientacién educativa, Competencia 8. Programacion.
académica y profesional de los didactica 9. DidActicas especificas de areas, materias y modulos.
a|umn()S’ en Co|ab0raci(’)n’ en su caso, (PrOCESO de 10. Metodologl’a y Actividades.
con los servicios o departamentos ensefianza—aprendizaje | 11. Atencion a la diversidad.
especializados. y gestion del mismo) 12. Gestion del aula (espacios de aprendizaje).
e) La atencion al desarrollo \qg)_ 13. Recursos y materiales.
intelectual, afectivo, psicomotriz, 5 14. Evaluacion.
social y moral del alumnado. g
f) La promocion, organizacion y < D.
participacion en las actividades 2 Competencia 15. Normativa.
complementarias, dentro o fuera del 8 organizativay de 16. Organizacion, planificacién, coordinacion
recinto educativo, programadas por gestion del Centro (Desempefio de puestos especificos).
los centros. 17. Gestion de calidad.
g) La contribucién a que las E.
actividades del centro se desarrollen Competencia en 18. Promocion de la convivencia.
en un clima de respeto, de tolerancia, gestion de la 19. Mediacion, resolucion de conflictos.
de participacion y de libertad para convivencia 20. Control de la convivencia.
fomentar en los alumnos los valores F.
de la ciudadania democrética. Competencia en 21. Actitudes de cooperacion y colaboracion.
h) La informacion periddica a las trabajo en equipo 22. Participacion e implicacion en Proyectos comunes.
familias sobre el proceso de 23. Técnicas de trabajo en grupo.
aprendizaje de sus hijos, asi como la 24. Toma de decisiones. Asuncion de responsabilidades.
orientacion para su cooperacion en el G.
mismo. Competencia en 25. Afrontamiento del cambio.
i) La coordinacion de las actividades 2 innovaciény mejora | 26. Investigacion.
docentes, de gestion y de direccion S 27. Diagnéstico y evaluacion.
que les sean encomendadas. s 28. Realizacion y ejecucion de propuestas.
j) La participacion en la actividad 2 H.
general del centro. e Competencia 29. Gestion de la informacion y transparencia.
k) La participacion en los planes de 3 Comunicativa y 30. Expresion y comunicacion.
evaluacion que determinen las 3 lingtiistica 31. Destrezas comunicativas en lengua propia.
Administraciones educativas o los 32. Destrezas lingiiistico-comunicativas en lenguas
propios centros. extranjeras.
1) La investigacion, la 1.
experimentacion y la mejora continua Competencia digital | 33. Conocimiento de las tecnologias.
de los procesos de ensefianza (TIC) 34. Uso didactico de las mismas.
correspondiente. 35, Desarrollo profesional y de gestion.
2. Los profesores realizaran las 36. Aspectos actitudinales y éticos.
funciones expresadas en el apartado J.
anterior bajo el principio de Competencia social- | 37. Equidad.
colaboracion y trabajo en equipo. 5 o relacional 38. Habilidades sociales.
2 % 39. Habilidades relacionales.
@oe 40. Gestion de la participacion.
Fuente: JCYL. (Direccién General de Calidad, Innovacion y Formacion del Profesorado, 2010).
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En casi la mitad de los paises europeos, la transicion que debe realizar un egresado hasta poder ser
contratado como profesor no requiere ningun criterio adicional para acceder al puesto de trabajo.
Sin embargo, en 23 paises de la UE es necesario superar una serie de criterios adicionales que
establece cada pais y que varian considerablemente entre unos y otros. En 6 paises, como es el
caso de Espafa, Francia, Italia, Luxemburgo, Albania y Turquia, el requisito para acceder a la
plena cualificacion es superar un proceso de oposicién. Este proceso también llega a presentar
diferencias entre paises, tanto en el disefio como en las fases o los instrumentos de evaluacion
(entrevistas, exdmenes escritos, observacion de practicas, evaluacion de portfolios, etc.). En el caso
espafiol el proceso de seleccion se realiza en dos fases: por un lado, la parte de oposicion, mediante
un examen escrito y su correspondiente defensa, y por otro, la fase de concurso. Una vez superado
este proceso, el futuro docente se enfrenta a la denominada fase de iniciacion, entendida como una
etapa en la que recibe formacion, ayuda y asesoramiento especializado. En paises como Alemania,
Luxemburgo, Francia y Austria esta fase esta incluida dentro de la FIP. En paises como Grecia 0
Espafia, esta tltima en funcién de cada Comunidad Auténoma, solo dura unos meses, aunque, por
lo general, en Europa lo méas habitual es que se prolongue durante, al menos, un afio (Eurydice,
2018).

2.4.2. Paradigmas de ensefianza: cambios en el perfil profesional y las competencias docentes

Aunque la preocupacion por formar maestros es muy antigua, es relativamente reciente la
investigacion de la FIP como objeto de estudio y campo de conocimiento (Imbernén, 2001).
Durante mucho tiempo, la ensefianza no ha sido considerada propiamente como una profesion
puesto que “no tiene un cuerpo codificado de conocimientos y habilidades compartidos, una
cultura compartida” (Montero, 2001, p.87). Sin embargo, esta vision ya ha cambiado y ahora, en
relacion con el perfil del profesional docente, se esta redefiniendo y emerge “la necesidad de la
practica reflexiva en el oficio de ensenar” que “implica, ademas, el buen conocimiento de los
contenidos a ensefiar y de su didactica, pero también conocimiento de la profesion y de si mismo”

(Pavié, 2011, p.68).

Los crecientes estudios sobre la formacion del profesorado comienzan a configurar nuevos

paradigmas cientificos proporcionando conocimiento y herramientas para disefiar una formacion
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inicial mas adecuada y eficiente. De la falta de consenso entre la comunidad cientifica han surgido,
a lo largo de las décadas, diversos paradigmas y modelos de formacion del profesorado que han
contribuido a estructurar la formacion docente y que responden a diversos contextos y necesidades
educativas. Son muchos autores los que aportan diferentes clasificaciones sobre los paradigmas de
ensefianza y formacion del profesorado. Entre ellas, destacan la realizada por Imbernén (1989),
Doyle (1990), Joyce (1983), Saturnino de la Torre (1992), Liston y Zeichner (1983). En este
sentido, Liston y Zeichner (1993) distinguen cuatro paradigmas con concepciones diferentes sobre
la ensefianza que establecen diferentes perfiles competenciales en funcion de lo que se espera del
rol del profesor (ver Tabla 17).

Tabla 17. Paradigmas de ensefianza de Liston y Zeichner.

Paradigma Ensefianza Rol del Profesor
Tradicional- Oficio a través del que Agente encargado de transmitir esos conocimientos. El buen
Artesano se realiza la transmision  profesor serd aquel que domine la técnica y el arte de dicho oficio

Conductista

Humanista

Orientado a la
Indagacién

cultural.

Actividad
cientifica

con base

Lo afectivo prima sobre
lo intelectual. Lo
importante  es la
maduracion  de la
personay el aprendizaje
es sindnimo de
desarrollo personal.

Orientacion psicoldgica
cognitiva

y, concretamente, el contenido de las disciplinas que imparte.

Profesionales competentes, ejecutores o aplicadores de los
objetivos de entrenamiento que se considera garantizan un alto
rendimiento.

El profesor eficaz es un ser humano Unico que ha aprendido a hacer
uso de si mismo eficazmente y a llevar a cabo sus propios
propositos y los de la sociedad en la educacién de otras personas.
Se destaca el caracter personal de la ensefianza en la que se aprende
a través del encuentro y la intercomunicacion.

Persona que toma decisiones, como cientifico, como investigador
en el aula, etc. El profesor es un sujeto reflexivo.

Fuente: Liston y Zeichner (1993).

En esta clasificacion, segun Pavié (2012), es en el origen del paradigma conductista en el que se
localiza el movimiento accountability, relacionado con la rendicidn de cuentas y la responsabilidad
social, que tuvo gran impacto en la educacion estadounidense y en la propia definicion del

Programa de Formacion Basada en Competencias.

Todos cambios sociales, economicos y tecnologicos que acontecen desde las Gltimas décadas estan

teniendo consecuencias muy significativas en la educacion (ver Tabla 18). La percepcion de la
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escasa durabilidad de los conocimientos, la heterogeneidad del alumnado, los nuevos canales y
escenarios de formacion, comunicacion y socializacion y la desvalorizacion de la profesion
docente como referente social (Tejada et al. 2008) implican la transformacion de las instituciones
educativas, en todos sus niveles, al mismo tiempo que se demandan nuevas destrezas y

competencias propias de la era de la digitalizacion y de la globalizacion.

Tabla 18. Impactos de los cambios sociales, econdmicos y tecnoldgicos sobre la educacion.
Cambios Impactos del cambio sobre la educacion

e Laglobalizacion e Repercusiones econdmicas, laborales, tendencia a la
homogeneizacion y a la uniformidad

e Larevolucidn tecnoldgica e Lainmediatez propiciada por las TIC al romper barreras espacio-
temporales

e La concepcion de la informacion e  Implicaciones sociolaborales al ceder espacio el trabajo manual
como materia prima productiva frente al intelectual

e El desarrollo vertiginoso del sector e La interactividad entre usuarios y la aparicién de nuevas
tecnoldgico modalidades formativas y laborales

e La multiculturalidad y la pérdida de e  El renacer de los nacionalismos frente a la pérdida de identidad y
significado del Estado-nacién la globalizacién

e Laincertidumbre valorativa e Lapérdida de referentes y/o la multiplicidad de referentes

Fuente: Adaptado de Tejada et al. (2008).

En este mismo sentido, la importancia que se atribuye al paradigma por competencias en la FIP
viene de la mano de un reconocimiento especifico del trabajo del profesor como un campo
profesional especifico que va a requerir cambios en el perfil docente (Pavié, 2011). Estos cambios
se traducen en una nueva concepcion en torno al paradigma de ensefianza, que va a implica una
apuesta por la educacién centrada en el aprendizaje por parte del alumnado. En una educacion
centrada en el aprendizaje (ver Tabla 19), el rol del profesor se construye entorno a la labor de
mediador que propicia entornos y tareas de aprendizaje para el alumnado, siendo este el que asume

el compromiso activo en relacion con su proceso de aprendizaje (Pimienta, 2012).

88



Percepcion del desarrollo de competencias durante la FIP en el marco del Proceso de Bolonia y de la RSU

Tabla 19. Las funciones del docente y del estudiante en la educacion centrada en el aprendizaje.

Educacion centrada aprendizaje
Docente Estudiante

e Disefiador de tareas complejas de aprendizaje. e Aplica estrategias para resolver tareas que reflejen
problemas del contexto
e Esunmediador: proporciona una ayuda pedagdgica
ajustada al estudiante. e Se compromete activamente en su proceso de
aprendizaje.
e Propicia la participacion activa del estudiante en su
proceso de aprendizaje

Fuente: Pimienta Prieto (2012, p.18).

Todos estos cambios afectan sobre todo a las instituciones universitarias que, en relacion con las
ensefianzas relacionadas con la FIP, asumen una gran responsabilidad puesto que no solo se deben
limitar a contemplar los cambios metodoldgicos que se la requieren, sino que debe cumplir con
criterios socialmente responsables formando humanistas comprometidos, rindiendo cuentas a la
sociedad, fomentando la participacién social para contribuir a un desarrollo mas justo y sostenible
0 implementando conocimientos que fortalezcan las identidades culturales, la generacion de
pensamiento critico y de ciudadania activa y, consecuentemente, la cohesion social (Henriquez,
2015).

Las competencias se vienen abordando en la educacion superior desde diferentes enfoques. Tobon
(2008) destaca los cinco grandes enfoques, como por ejemplo el conductismo, el funcionalismo,
el constructivismo y el sistémico-complejo y como, en funcién de cada uno de ellos, las
competencias se conciben de manera diferente (ver Tabla 20). El autor pone el énfasis en el modelo
Sistémico Complejo para describir las competencias que configuren el perfil profesional del
docente para “hacer mas viable la formacion y evaluacion de competencias desde los maestros y

maestras” (p. 9).
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Tabla 20. Diferentes enfoques en la concepcion de las competencias.

Enfoque Definicion Epistemologia Metodologia
curricular
Conductual Enfatiza en asumir las competencias como: Empirico-analitica -Entrevistas

comportamientos clave de las personas para

Neo-positivista

-Observaciéon y

la competitividad de las organizaciones registro de
conducta
-Andlisis de casos
Funcionalista Enfatiza en asumir las competencias como: Funcionalismo Método del

conjuntos de atributos que deben tener las
personas para cumplir con los propositos de
los  procesos laborales-profesionales,
enmarcados en funciones definidas

analisis funcional

Constructivista Enfatiza en asumir las competencias como: Constructivismo ETED (Empleo
habilidades, conocimientos y destrezas para Tipo Estudiado en
resolver dificultades en los procesos su Dinadmica)
laborales-profesionales, desde el marco
organizacional.

Complejo Enfatiza en asumir las competencias como: Pensamiento complejo  -Analisis de
procesos complejos de desempefio ante procesos

actividades y problemas con idoneidad y
ética, buscando la realizacion personal, la

-Investigacioén
accion pedagoégica

calidad de vida y el desarrollo social y
econdmico sostenible y en equilibro con el
ambiente

Fuente: Tob6n (2008).

El enfoque sistémico-complejo tiene determinadas particularidades que le confieren identidad
propia. Desde este enfoque, las competencias se abordan desde el proyecto ético de vida de los
individuos. Ademas, para mejorar la realidad social, anteponen que los individuos sean
emprendedores como seres humanos dentro de la sociedad y después en el ambito laboral. Asi, las
competencias son abordadas desde la educacion como unos fines compartidos por todos,
orientadas a formar personas integrales, y que orienten el proceso de ensefianza-aprendizaje
propiciando las habilidades de pensamiento complejo para formar personas éticas, emprendedoras
y competentes. En este sentido, las competencias se consideran procesos complejos, ya que
implican saberes multidimensionales que se articulan para realizar acciones que, partiendo de
informaciones y de recursos previos, pretenden alcanzar resultados en funcion de los contextos y

con un compromiso ético en un periodo de tiempo identificable.
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2.4.3 El debate de las competencias: De las competencias laborales a las competencias

docentes

El término competencia ha sido definido y caracterizado por diversos autores y ha estado en el
centro de numerosos debates que, en la actualidad, ain contintan abiertos. En general, se observan
dos grandes vertientes que aportan diferentes acepciones al concepto: una dentro del ambito laboral
y otra dentro del ambito dela educacién. En la década de los setenta, David McClelland (1973),
dentro del ambito laboral, define la competencia “como una forma de evaluar aquello que
realmente causa un rendimiento superior en el trabajo” (McClelland en Zabala y Arnau, 2007).
Por otro lado, la OIT (2004) propone que la competencia laboral es “la capacidad efectiva para
Ilevar a cabo exitosamente una actividad laboral plenamente identificada” (OIT en Zabalza, 2006).
Por su parte, el Real Decreto 797/1995, de 19 de mayo, por el que se establece directrices sobre
los certificados de profesionalidad y los correspondientes contenidos minimos de formacion
profesional ocupacional, define la competencia como:

La capacidad de aplicar conocimientos, destrezas y actitudes al desempefio de la ocupacién
de que se trate, incluyendo la capacidad de respuesta a problemas imprevistos, la
autonomia, la flexibilidad, la colaboracion con el entorno profesional y con la organizacion
del trabajo (p. 17412).

Desde el &mbito educacional, Perrenoud (1999) concibe la competencia como “la capacidad de
actuar de manera eficaz en un tipo de situacion, capacidad que se apoya en conocimientos, pero
no se reduce a ellos” (p.7). De otro lado, Vasco (2003) la define como la capacidad para
desempefiar tareas relativamente nuevas en contextos y situaciones diferentes a los que se
ensefiaron. En esta misma linea destaca también la aportacién de Bogoya (2000), que define
competencia como:

Una actuacion idonea que emerge en una tarea concreta, en un contexto con sentido. Se
trata de un concepto asimilado con propiedad y el cual actGa para ser aplicado en una
situacion determinada, de manera suficientemente flexible como para proporcionar
soluciones variadas y pertinentes (p.11).

Por su parte, Tobon (2008), desde el enfoque sistémico-complejo que prioriza la formacion integral
de personas comprometidas y participativas con el entorno social y laboral desde el compromiso

ético, propone concebir las competencias como:
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Procesos complejos de desempefio con idoneidad en determinados contextos, integrando
diferentes saberes (saber ser, saber hacer, saber conocer y saber convivir), para realizar
actividades y/o resolver problemas con sentido de reto, motivacion, flexibilidad,
creatividad, comprension y emprendimiento, dentro de una perspectiva de procesamiento
metacognitivo, mejoramiento continuo y compromiso ético, con la meta de contribuir al
desarrollo personal, la construccion y afianzamiento del tejido social, la bisqueda continua
del desarrollo econémico-empresarial sostenible, y el cuidado y proteccion del ambiente y
de las especies vivas (p.5).

Por otro lado, Cabero (2005) considera que el término competencia no es unidimensional, sino que
incluye diversos factores que dependen del ambito al que ser refiera. En general, afirma que hay
tres dimensiones en la competencia: los conocimientos, la ejecucion y la actitud. Pavié (2007)
también reconoce la multiplicidad de elementos como una de las caracteristicas mas importantes
que condiciona su definicién. Y en la misma linea, Crick et al. (2013) resaltan la multiplicidad de
aspectos del término competencia cuando la define como “combinacion compleja de
conocimientos, habilidades, valores, actitudes y deseos que conducen a una accién humana
personificada efectiva en el mundo en un dominio particular” (p. 311), definicion, esta ultima,
adoptada por la propia Comision Europea (2013) en su documento sobre Supporting teacher

competence development for better learning outcomes.

Son muchos los autores que consideran fundamental adoptar un enfoque por competencias en la
educacion. Tobon (2006) afirma que “el enfoque de competencias implica cambios y
transformaciones profundas en los diferentes niveles educativos, y seguir este enfoque es
comprometerse con una docencia de calidad, buscando asegurar el aprendizaje de los estudiantes”
(p. 2). Por su parte, Lomeli (20015) senala que “el enfoque basado en competencias permite que
la actividad se centre en los estudiantes, para facilitarle los procesos de adquisicion de

competencias y de experiencias de aprendizaje” (p. 83).

Dentro del ambito educacional el debate sobre las competencias también se ha centrado en las
competencias que todo docente, incluido el profesorado universitario, debe desarrollar para un
correcto desempefio profesional. En este sentido Pavié (2011) considera la “competencia
profesional docente como aquel grupo de conocimientos, técnicas de ensefianza y rasgos

personales que, mediante su aplicacion y transferencia oportuna, le permite al profesor mejorar la
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calidad del aprendizaje de sus alumnos en un ambito especifico del saber” (p.78). De acuerdo con
esta linea, Zabalza (2007) afirma que las competencias, al estar en el centro del debate sobre la
ensefianza universitaria, afectan tanto a los estudiantes como al profesorado universitario. En
relacion a este Gltimo colectivo se hace necesario una mayor profesionalizacion, ya que los
docentes, como cualquier otro profesional, deben adquirir las competencias docentes que los

avalen como formadores bien formados.

Son muchos autores los que han definido y clasificado las competencias docentes atendiendo a
diferentes criterios (Garcia Ramos, 1997; Caurcel y Morales, 2008; Beltan y Pérez, 2005; Villar,
2004; Apodaca, 2004; Zabalza, 2003, 2004, 2007; Scriven, 1998; Cornellas, 2000; Valcarcel,
2003; ANECA; 2004; Tobon, 2006, 2008; Tejada y Navio, 2008; Garcia y Maquillén, 2010;
Lomeli, 2015). En este sentido, las competencias docentes relacionadas con el dominio de los
contenidos especificos (el saber) y con los conocimientos pedagdgicos del mismo (el saber hacer)
son consideradas por los autores como dos elementos fundamentales para la profesion docente
(Canadas et al., 2019; Del Valle y De la Vega, 2018; Jato et al. 2016, Zabalza, 2007).

Asi, Garcia y Maquillén (2010) identifican 13 competencias que configurarian el perfil profesional
de un profesorado universitario, polivalente y flexible, capaz de dar respuesta a los nuevos retos
sociales. En su clasificacion recogen competencias como la planificar la ensefianza y la
investigacion, conocer y saber aplicar los contenidos de la materia, la labor tutorial con los
estudiantes, utilizar las TIC, aplicar metodologias docentes innovadoras, trabajar en equipo,
evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje, entre otras. Por su parte, Tobon (2006) clasifica las
competencias genéricas en cuatro grandes bloques: las competencias técnicas o el ser capaz de
hacer en el sector profesional; las competencias pedagdgicas que van a ser aquellas exclusivas de
un formador; las competencias tutoriales como adicionales a la transmision e investigacion y las
competencias investigadoras necesarias para esta labor. Una clasificacién similar es la Tejada y
Navio (2008) que diferencia las competencias ligadas a cada una de las tres funciones que debe
realizar el profesorado: a la funcion docente, a la funcion de investigacion o las asociadas a la
funcidn de gestion o la de Lomeli (2015) que organiza las competencias del docente basandose en

el reconocimiento de la funcion docente, la funcion investigadora y la funcién de
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internacionalizacion, como los cometidos mas importantes que todo profesor debe desarrollar (ver

Tabla 21).

Tabla 21. Competencias asociadas a las funciones del docente universitario, segin Lomeli.

Funciones del profesor

Competencias asociadas

Funcién Docente

Ambito Pedag6gico: Organizar, planificar, diagnosticar, disefiar, elaborar,
construir, guiar, evaluar, controlar.

Ambito Cognitivo: capacidad de abstraccion, analisis y sintesis, reflexivo,
autocritico, conocer y dominar los contenidos de la disciplina, elaborar proyectos,
resolucién de conflictos.

Ambito  Social: motivar, organizar, trabajo cooperativo, relaciones
interpersonales, coordinacion, interaccion, gestion, autonomia, responsabilidad,
ética, identidad personal y profesional, cultura general.

Ambito de las TICs: habilidades de uso y manejo de tecnologias de la informacion
y comunicacion, disefiar y elaborar actividades en campus virtuales, construir
webs.

Ambito Formativo: formacién continua y permanente, detectar debilidades y
fortalezas de su préactica docente, actualizar y capacitar su profesion, trabajo en
equipo.

Como Investigador

Buscar, procesar y analizar informacian.
Reflexionar e investigar sobre la ensefianza.
Actualizarse en &reas de investigacion.

Elaborar y gestionar proyectos de investigacion.
Implicar a estudiantes en investigaciones.
Difundir los resultados de sus investigaciones.
Colaborar con grupos.

Dirigir tesis doctorales.

Impulsar la innovacion e investigacion cientifica.

Para su
Internacionalizacion

Trabajar en contextos internacionales.

Participar en investigaciones de diferentes paises.
Movilidad del profesorado.

Publicaciones en revistas internacionales.

Relaciones con profesores-estudiantes internacionales.

Fuente: Adaptado de Lomeli (2015, p. 97).

En las ultimas décadas la transformacidon tecnoldgica ha sido notable y esto ha tenido un impacto

profundo en las competencias requeridas por el mundo laboral y, particularmente, en el &mbito de

la docencia. Segun Castafieda et al. (2018) las nuevas tecnologias de la informacion y la

comunicacion (TIC) “han revolucionado la produccién y distribucion de bienes y servicios, las

relaciones humanas y la propia cultura. Pero su potencial en educacion todavia esta por desarrollar

y demostrar” (p. 2). Asimismo, afirman que, a dia de hoy, “la formacion docente en tecnologias
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de la informacion y la comunicacion supone todavia un reto tanto en la formacién inicial, como en

el desarrollo profesional de los docentes” (p. 2).

El concepto de competencia digital docente viene a corregir esta situacion y, a partir de este
concepto, se han desarrollado diversos marcos conceptuales y modelos que han intentado conjugar

pedagogia y tecnologia (ver Tabla 22).

Tabla 22. Caracteristicas principales de los Marcos institucionales de competencias tecnoldgicas

docentes.

Marcos

Caracteristicas principales

National Educational
Technology Standards for
Teachers (NETS-T)

(ISTE, 2008)

(internacional, base en Estados
Unidos)

Se centra en como los docentes pueden facilitar el aprendizaje de sus alumnos a través de las
TIC. Aborda:

-didéctica del uso de la tecnologia en el aula (disefio y evaluacion de materiales y actividades)
-aspectos de ciudadania digital

-desarrollo profesional docente.

Actualizacion de NETS-T
(ISTE, 2017)

Foco en la importancia de que los estudiantes piensen por si mismos y conduzcan su propio
aprendizaje.

Establece una serie de perfiles y habilidades para que el docente esté capacitado y sea el
“catalizador” de ese aprendizaje.

UNESCO
(2008, 2011)

Plantea un marco general para el establecimiento de estdndares en competencias TIC para
docentes, tanto en activo, como en formacion.

Enfoque netamente organizacional. Aborda:

-Aspectos didacticos

-Integracion de las TIC en el plan de estudios, en la organizacion y administracion o en la
formacion profesional de los docentes.

Joint Research Centre (JRC) de
la Comision Europea
(European Commission, 2017)

Ha elaborado el Marco Europeo para la Competencia Digital del Profesorado
(DigCompEdu).

Incluye aspectos relacionados con el compromiso profesional del profesorado y su entorno
profesional, el uso de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje o el empoderamiento

de sus estudiantes y el desarrollo de su propia competencia digital como ciudadanos.

Modelo chileno
Enlaces (2011)

Establece cinco dimensiones que corresponden a funciones clave que desarrolla un docente
en cuanto a la integracion de la tecnologia.

Modelo britanico DigiL.it
(Fraser, Atkins, y Hall, 2013)

Identifica seis areas clave en la formacion de los docentes incluyendo aspectos basicos de su
trabajo en la era digital:

-basqueda de informacién

-comunicacion

-seguridad

-creacion y evaluacion de recursos y actividades

-entornos de aprendizaje

-desarrollo profesional.

Modelo espafiol

Marco Comun de Competencia
Digital Docente (MCCDD)
(INTEF, 2013 y 2017)

Toma como base el modelo de competencia digital genérica o ciudadana DigComp de la
Comisién Europea, al que afiade diversos aspectos pedagdgicos.

Algunas CC.AA., como por ejemplo Andalucia, Extremadura o el Pais VVasco tomaron este
modelo como referencia, proponiendo diferentes desarrollos derivados.

En 2016 la Generalitat de Catalunya publicé su propio marco para la definicion de la CDD
que incluia habilidades tecnoldgicas de tipo instrumental y de tipo didactico y metodolégico.

Fuente: Adaptado de Castafieda et al. (2018).
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La Recomendacion 2006/962/CE del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre de
2006 ya sefalaba la competencia digital como una competencia basica fundamental, y la definia
segun INTEF (2017):

La Competencia digital implica el uso critico y seguro de las Tecnologias de la Sociedad
de la Informacion para el trabajo, el tiempo libre y la comunicacion. Apoyandose en
habilidades TIC basicas: uso de ordenadores para recuperar, evaluar, almacenar, producir,
presentar e intercambiar informacién, y para comunicar y participar en redes de
colaboracion a traveés de Internet (p.8).

En Espafia, el Marco Comin de Competencia Digital Docente (MCCDD), se inicia en 2012 con
la pretension de ofrecer una referencia para el reconocimiento de los procesos de evaluacién y
acreditacion de la formacién de los docentes en competencias digitales. Este marco referencial
forma parte de otros documentos como el «Plan de Cultura Digital en la Escuela» o el «Marco
Estratégico de Desarrollo Profesional Docente» (INTEF, 2017). A lo largo de los afios, ha ido
evolucionando, incorporando nuevas aportaciones en la misma linea que el resto de marcos
europeos y dotandose de un caracter pedagogico mayor. En 2017, el MCCDD elaborado por
INTEF (2017) define cinco areas de competencia digital quedando definidas cada una de ellas por
diferentes descriptores, dentro del Marco DIGCOMP 2.0, a las que asigna entre 3 y 6 competencias

determinadas, identificando hasta un maximo de 21 (ver Tabla 23).

Durante la reunion de la Conferencia Sectorial de Educacion del mes de mayo de 2020, formada
por la Ministra de educacion y los Consejeros con competencias en ensefianza no universitaria, se
adoptd el Acuerdo sobre el marco de referencia de la competencia digital docente, publicado en la
Resolucién de 2 de julio de 2020, de la Direccion General de Evaluacion y Territorial, con el fin
de mejorar la competencia digital entre los docentes. En dicha resolucion se mantienen las areas
cinco éareas recogidas previamente por el INTEF, junto a los niveles competenciales para cada una
de ellas y los descriptores de cada uno de los 6 niveles competenciales de manejo por parte del

profesorado.
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Tabla 23. Areas y competencias digitales docentes en el Marco DIGCOMP 2.0.

Areas y descriptores

Competencias

Informacion y alfabetizacién informacional
Identificar, localizar, obtener, almacenar, organizar
y analizar informacion digital, datos y contenidos
digitales, evaluando su finalidad y relevancia para
las tareas docentes.

-Navegacidn, busqueda y filtrado de informacién, datos y
contenidos digitales

-Evaluacién de informacion, datos y contenidos digitales
-Almacenamiento y recuperacion de informacidn, datos y
contenidos digitales

Comunicacién y colaboracion
Comunicar en entornos digitales, compartir recursos
a través de herramientas en linea, conectar y
colaborar con otros a través de herramientas
digitales, interactuar y participar en comunidades y
redes; conciencia intercultural.

-Interaccidn mediante las tecnologias digitales:

-Compartir informacion y contenidos digitales
-Participacion ciudadana en linea

-Colaboracion mediante canales digitales

-Netiqueta: Estar familiarizado/a con las normas de
conducta en interacciones en linea o virtuales.

-Gestion de la identidad digital.

Creacion de contenidos digitales

Crear y editar contenidos digitales nuevos, integrar
y reelaborar conocimientos y contenidos previos,
realizar ~ producciones  artisticas, contenidos
multimedia y programacion informatica, saber
aplicar los derechos de propiedad intelectual y las
licencias de uso.

-Desarrollo de contenidos digitales.

-Integracion y reelaboracion de contenidos digitales
Modificar, perfeccionar y combinar los recursos existentes
para crear contenido digital y conocimiento nuevo, original
y relevante.

-Derechos de autor y licencias.

-Programacion.

Sequridad
Proteccién de informacién y datos personales,

proteccion de la identidad digital, de los contenidos
digitales, medidas de seguridad, uso responsable y
seguro.

-Proteccion de dispositivos.

-Proteccion de datos personales e identidad digital.
-Proteccion de la salud.

-Proteccion del entorno.

Resolucién de problemas

Identificar necesidades de uso de recursos digitales,
tomar decisiones informadas sobre las herramientas
digitales mas apropiadas segun el propdsito o la
necesidad, resolver problemas conceptuales a través
de medios digitales, usar las tecnologias de forma
creativa, resolver problemas técnicos, actualizar su
propia competencia y la de otros.

-Resolucidn de problemas técnicos.

-ldentificacién de necesidades y respuestas tecnoldgicas.
-Innovacién y uso de la tecnologia digital de forma creativa.
-ldentificacion de lagunas en la competencia digital.

Fuente: INTEF (2017).

Estos marcos competenciales son importantes, segun Castafieda et al. (2018), porque son utilizados

como referenciales para justificar la toma de decisiones en la formacion inicial y permanente de

los docentes asi como en la concrecion de sus perfiles profesionales. De otro lado, los autores

cuestionan la forma en la que se traslada la competencia digital a la educacién desde estos marcos

institucionales, identificada como una fina capa pedagogica basada en una concepcion

reduccionista de la educacion, que deriva en el uso instrumental de la tecnologia dentro del aula y

limitando los aspectos éticos y sociales del docente a la ensefianza de la seguridad o al uso legal

de la tecnologia.
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Y, basandose en el concepto de competencia de Perrenoud (2004), proponen un modelo de
competencia docente digital que, siguiendo a Esteve et al. (2018), entienda la competencia desde
la vision holistica del ejercicio profesional del docente, permanentemente educable y centrada en
el contexto en el que se desarrolla. Un modelo que incorpore una vision socio-material de la
competencia, incorporando no solo al profesor como unico responsable, sino también al resto de
actores competentes, y evite posiciones generalistas incapaces de dar respuesta a situaciones
concretas. En definitiva, un modelo que supere la concepcion de la tecnologia como simple
habilidad instrumental y en el que el profesorado se convierta en un experto en entornos de
aprendizaje y en generador de contenidos digitales, concienciado con la tecnologia como una
herramienta de compromiso social que le permita llegar, también, a la familia y al entorno del

estudiante (ver Figura 4).

Experto en = _
contenidos pedagégicos Practico reflexivo
" gg aumentado
digitales

Generador y gestor de Competencia Experto en
practicas pedagdgicas docente integral entornos de aprendizaje
emergentes para el mundo enriquecidos

digital

Sensible al uso de la tecnologia
desde la perspectiva del
compromiso social

Capaz de usar las TIC para
expandir su relacion con la familia
y el entorno del estudiante

Figura 4. Modelo de Competencia Docente Integral en el mundo digital.
Nota: Esteve et al. (2018, p.107)

Dentro de este debate sobre las competencias docentes, y mas alla del impacto que sobre la politica
educativa europea han tenido las aportaciones realizadas por el proyecto Tuning (que diferencia
entre competencias generales y transversales), el estudio Pisa (que evalta entre el alumnado las
competencias referidas a la Comprension Lectora, Matemaéticas y Ciencias.) y el proyecto
DeSeCo, considerado por algunos autores como el mas adecuado para la profesion docente y

consecuente marco de referencia en torno al cual la gran mayoria de paises europeos han reformado
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su curriculum (Pavié, 2007) al diferenciar entre competencias genéricas (instrumentales,
interpersonales y sistémicas) y especificas (aquellas enmarcadas con el area de conocimiento de
cada titulacion) (Gonzéalez y Wagenaar, 2003) se hace necesario revisar otras propuestas surgidas
desde las politicas educativas supranacionales que inciden sobre las competencias docentes. En
este sentido, es interesante destacar las propuestas elaboradas por la Comision Europea (2005 y
2012), la Unidn Europea a partir del estudio desarrollado por FIER (2010) y por la OCDE (2009).

La Comision Europea (2005) elabor6 un documento articulando los principios comunes que debian
regir la politica educativa europea en relacién a la profesion de los docentes. Asi mismo,
propusieron 3 d&mbitos sobre los que estos profesionales debian desarrollar sus competencias:
trabajar con otros (referido a estudiantes y compafieros de profesion), trabajar con el conocimiento
la tecnologia y la informacion y trabajar con y en la sociedad (promoviendo la responsabilidad, la
cohesidn social, el respeto entre diferentes culturas, la cooperacion con todos los integrantes de la
comunidad educativa —padres, entidades locales, etc.- y la movilidad y cooperacion dentro de
Europa). Posteriormente, la Comision Europea (2012) renueva su propuesta anterior y elabora un
inventario de 28 competencias principales necesarias para una docencia eficaz en el siglo XXI,
estructuradas en 3 ambitos: los conocimientos (incluyendo los propios de la materia, los
conocimientos, las habilidades y el referido a las creencias, actitudes, valores y el compromiso

profesional.

A partir de las conclusiones y medidas propuestas por la Comision Europea (2007) en el informe
realizado para mejorar la calidad de la formacion del profesorado en los Estados miembros se llevo
a cabo el estudio realizado por FIER (2010) con el objetivo de evaluar la adecuacién del curriculum
durante la FIP al desarrollo de competencias, habilidades y conocimientos aludidos por la
Comision Europea en el informe anterior. Como consecuencia de este estudio se elabord una
propuesta de competencias docentes para el profesorado europeo, agrupadas en 8 cluster o grupos
de competencias, que incluia todos los niveles educativos con la Unica excepcion de los profesores

de los Ciclos Formativos (ver Figura 5)
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Grupos de competencias

Relacionadas con la Cooperacion y

Pedagdgicas

disciplina colaboracion
*Gestion del »Metodologia de * Aprendizaje fundado « Implicacion de la
conocimiento propio ensefianza, en la investigacion y comunidad educativa,
de la materia aprendizaje auténomo, del desarrollo del desarrollo local,
multiculturalidad, conocimiento, métodos colaborativos
heterogeneidad en el practicas docentes de aprendizaje, clima
aula tuteladas escolar
Movilidad Liderazgo
+Evaluacion orientada *Intercambio de * Apoyo al profesor, «Concienciacioén entre
a lamejora de la estudiantes, idiomas, colaboracién estudiantes y
ensefianza, multiculturalismo institucional, fomento profesionales
contribucion a la de competencias de
mejora de la calidad liderazgo

del sistema educativo

Figura 5. Grupos de competencias docentes, segin FIER.
Fuente: Adaptado de (FIER, 2010)

En la misma linea, cabe destacar el marco referencial elaborado por la OCDE (2009) que recoge
las &reas de responsabilidad de los docentes en relacion con los estudiantes, la clase, el centro y
las familias. Este marco le recoge Sanchez (2016) al considerar que, aunque no estén identificadas
como competencias propiamente dichas, contribuyen a la comprensién del perfil y la labor del
docente (Sanchez, 2016) (ver Tabla 24).
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Tabla 24. Implicaciones del Marco de competencias docentes de la OCDE (2009).

Niveles Implicaciones

Estudiante - Gestionar los procesos de aprendizaje: ademas de proporcionar instruccion, el docente debe
animar a que el aprendiz asuma un papel activo en su aprendizaje.

- Responder de manera efectiva a las necesidades educativas de los estudiantes: se espera que
los docentes sean capaces de diagnosticar fortalezas y areas de mejora de los educandos para
poder orientarles, asi como a sus familias.

- Integrar la evaluacion formativa y sumativa: el docente tiene que estar sumergido en una
verdadera cultura de evaluacion, en la que aproveche los resultados de las pruebas para
adaptar el curriculo y su propia ensefianza.

Clase - Ensefiar en clases multiculturales: trabajar con técnicas de cohesion para conseguir una
integracion entre los estudiantes, a la vez que dar a conocer la riqueza cultural de los diferentes
grupos.

- Incorporar nuevos contenidos en el curriculum: que se integren de manera transversal, como
educacién para la ciudadania (que incluye participacién comunitaria, responsabilidad social
y moral...)

- Integrar estudiantes con necesidades especiales: que los docentes cuentes con capacidades
para dar respuesta al alumnado con discapacidad o dificultades de aprendizaje.

Centro - Trabajar y planificar en equipo: habilidades sociales y administrativas para saber cooperar

con otros docentes y personal del centro

- Planificar la evaluacion y el desarrollo sistematico: habilidades de recopilacion y analisis de
datos recogidos en procesos de autoevaluacion o pruebas externas. Saber comunicarlo a otros
agentes, como las familias.

- Manejar las TIC en el &mbito de la docencia y la gestion: incluir las TIC en la préctica
profesional, asi como estar constantemente actualizado en las novedades en este campo.

- Colaborar en proyectos entre escuelas y cooperacion internacional: habilidades de liderazgo
y comunicacion para trabajar con otros centros y crear vinculos con otros paises.

- Poner en practica habilidades de gestion escolar y liderazgo compartido, como consecuencia
de una mayor descentralizacion de las decisiones.

Familias y otros - Proporcionar consejo profesional a padres: cooperaciéon con las familias, informar y

agentes de la consultarles.

comunidad - Construir una sociedad comunitaria para el aprendizaje: habilidades para crear y mantener
vinculos con las instituciones.

Fuente: Adaptado de Sanchez (2016, p.57-58).

Una de las clasificaciones mas aceptadas entre la comunidad cientifica, es la elaborada por Philippe
Perrenoud en 2004. Para la elaboracion de su clasificacion de competencias docentes, Perrenoud
(2001) parte de la concepcion de que no se puede separar la finalidad del sistema educativo de las
competencias requeridas a los docentes para ejercer su profesion. Asi, afirma que tanto las
finalidades asignadas a la escuela como los roles de los docentes no seran iguales en funcion del
modelo de sociedad que se pretenda construir. Advierte que, a pesar de vivir en un mundo
globalizado, esta en manos de cada pais decidir que tipo de escuela y qué tipo de profesor quieren

definir para afrontar las contradicciones que condicionaran el futuro como sociedad: las

101



Capitulo 2. Marco teorico

contradicciones “entre ciudadania planetaria e identidad local; entre mundializacion econémica y
encierro politico; entre libertades y desigualdades, Entre tecnologia y humanismo; entre
racionalidad y fanatismo; entre individualismo y cultura de masa; o entre democracia y
totalitarismo” (p.5). De ahi la necesidad de repensar sobre la formacién ideal de los docentes y de
identificar las caracteristicas principales que estos deben cumplir (ver Tabla 25), teniendo en
cuenta tanto a la ciudadania a la hora de construir las competencias. De acuerdo con lo anterior, el
docente debe ser una persona creible, reflexiva y critica, garante de la ley y de la democracia, un

mediador que organiza procesos Y situaciones de aprendizaje.

Tabla 25. Caracteristicas del profesor ideal, segun Perrenoud.

Para desarrollar una Para la construccién de Posturas fundamentales
ciudadania adaptada saberes y competencias
al mundo
contemporaneo

-Persona creible -Organizador de una -Practica reflexiva: porque en las sociedades en

-Mediador intercultural  pedagogia constructivista,  transformacion, la capacidad de innovar, de negociar, de

-Animador de una -Garante del sentido de los  regular su practica es decisiva. Pasa por una reflexién

comunidad educativa saberes sobre la experiencia, la que favorece la construccién de

-Garante de la Ley -Creador de situaciones de  nuevos saberes

-Organizador de una aprendizaje -Implicacion critica: porque las sociedades necesitan que

vida democrética -Gestionador de la los profesores se comprometan en el debate politico sobre

-Conductor cultural heterogeneidad la educacién, a nivel de los establecimientos, de las

-Intelectual -Regulador de los procesos  colectividades locales, de las regiones, del pais. No s6lo
y de los caminos de la en apuestas corporativas o sindicales, sino a propdsito de
formacion. los fines y de los programas de la escuela, de la

democratizacién de la cultura, de la gestion del sistema
educativo, del lugar de los usuarios, etc...

Fuente: Adaptado de Perrenoud (2001).

De acuerdo con lo anterior, Perrenoud (2004) define el concepto de competencias docentes, cuando
hablamos de la formacion inicial de los futuros maestros, como
La aptitud para enfrentar eficazmente una familia de situaciones analogas, movilizando a
conciencia y de manera a la vez rapida, pertinente y creativa, multiples recursos
cognitivos: saberes, capacidades, microcompetencias, informaciones, valores, actitudes,

esquemas de percepcion, de evaluacion y de razonamiento (p. 9).

El autor, partiendo del referencial de Ginebra sobre competencias para la formacion continua
adoptado en 1996, estructura las competencias en dos niveles: las competencias de referencia y las

competencias especificas. Las primeras representan las principales areas o dominios prioritarios
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que deben recoger los programas de formacion continua del profesor de Primaria, mientras que las

segundas concretan las competencias de referencia y van a ser entendidas como los componentes

principales de dichas competencias. Asi, elabora un referencial de 44 competencias especificas,

reagrupadas en lo que el autor denomina diez grandes familias de competencias que propone, sin

pretension de exhaustividad ni carentes de opciones ideologicas, de cara al futuro (ver Tabla 26).

Tabla 26. Dominios de competencias prioritarias en la formacion continua del profesorado, segun

Perrenoud.

Competencias
de referencia

Contextualizacion

Competencias especificas

Organizar y
animar
situaciones de
aprendizaje

“mantener un lugar justo para estos
métodos. Es sobre todo sacar energia,
tiempo y disponer de las
competencias profesionales
necesarias para imaginar y crear otra
clase de situaciones de aprendizaje,
que las didacticas contemporaneas
consideran como situaciones amplias,
abiertas, con sentido y control, que
hacen referencia a un proceso de
investigacion, identificacion y
resolucion de problemas.” (pag. 15-
16)

-Conocer, a través de una disciplina determinada,
los contenidos que hay que ensefiar y su traduccién
en objetivos de aprendizaje.

-Trabajar a partir de las representaciones de los
alumnos.

-Trabajar a partir de los errores y los obstaculos en
el aprendizaje.

-Construir y planificar dispositivos y secuencias
didacticas.

-Implicar a los alumnos en actividades de
investigacion, en proyectos de conocimiento.

Organizar y
animar
situaciones de
aprendizaje

“mantener un lugar justo para estos
métodos. Es sobre todo sacar energia,
tiempo y disponer de las
competencias profesionales
necesarias para imaginar y crear otra
clase de situaciones de aprendizaje,
que las didacticas contemporaneas
consideran como situaciones amplias,
abiertas, con sentido y control, que
hacen referencia a un proceso de
investigacion, identificacion y
resolucion de problemas.” (pag. 15-
16)

-Conocer, a través de una disciplina determinada,
los contenidos que hay que ensefiar y su traduccién
en objetivos de aprendizaje.

-Trabajar a partir de las representaciones de los
alumnos.

-Trabajar a partir de los errores y los obstaculos en
el aprendizaje.

-Construir y planificar dispositivos y secuencias
didacticas.

-Implicar a los alumnos en actividades de
investigacion, en proyectos de conocimiento.

Gestionar la
progresion de
los aprendizajes

“toda ensefianza (...) deberia ser
estratégica, (...), en otras palabras,
concebida en una perspectiva a largo
plazo, en el que cada accion se
decide en funcién de su contribucion
esperada en la progresion éptima de
los aprendizajes de cada uno.” (pag.
29)

-Concebir y hacer frente a situaciones problema
ajustadas al nivel y a las posibilidades de los
alumnos.

-Adquirir una vision longitudinal de los objetivos de
la ensefianza.

-Establecer vinculos con las teorias que sostienen
las actividades de aprendizaje.

-Observar y evaluar los alumnos en situaciones de
aprendizaje, segin un enfoque formativo.
-Establecer controles periédicos de competencias y
tomar decisiones de progresion.
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Competencias
de referencia

Contextualizacion

Competencias especificas

Concebiry
promover la
evolucién de
dispositivos de
diferenciacion

“Para que cada alumno progrese
hacia los objetivos previstos,
conviene ponerlo muy a menudo en
una situacion de aprendizaje 6ptima
para él. No basta con que ésta tenga
sentido, le concierna y lo movilice.
Ademas, tiene que requerirlo en su
zona de desarrollo proximo.” (pag.
42)

-Hacer frente a la heterogeneidad en el mismo grupo-
clase.

-Compartimentar, extender la gestién de clase a un
espacio mas amplio

-Practicar un apoyo integrado, trabajar con los alumnos
con grandes dificultades.

-Desarrollar la cooperacion entre alumnos y ciertas
formas simples de ensefianza mutua.

Implicar al
alumnado en
sus
aprendizajes y
su trabajo

“Si la escuela quisiera crear y
fomentar el deseo de saber y la
decisién de aprender, deberia
aligerar considerablemente sus
programas, para integrar al
tratamiento de un capitulo todo lo
que permite a los alumnos darle
sentido y tener ganas de apropiarse
de éL.” (pag. 52)

-Fomentar el deseo de aprender, explicitar la relacion
con el conocimiento, el sentido del trabajo escolar y
desarrollar la capacidad de autoevaluacion en el nifio.
-Instituir y hacer funcionar un consejo de alumnos
(consejo de clase o de escuela) y negociar con ellos
varios tipos de reglas y de acuerdos.

-Ofrecer actividades de formacién opcionales, «a la
carta».

-Favorecer la definicion de un proyecto personal del
alumno.

Trabajar en
equipo

“Existen varias razones para incluir
la cooperacion en las rutinas del
oficio de profesor:

-La intervencidn creciente, en la
escuela, de psicélogos y otros
profesionales del sector
medicopedagdgico o medicosocial.
-Continuidad de las pedagogias, de
un afo escolar al siguiente, como
factor de éxito escolar.” (pag. 61)

-Elaborar un proyecto de equipo, de representaciones
comunes.

-Impulsar un grupo de trabajo, dirigir reuniones.
-Formar y renovar un equipo pedagdgico.

-Afrontar y analizar conjuntamente situaciones
complejas, practicas y problemas profesionales.
-Hacer frente a crisis o conflictos entre personas

Participar en la
gestion de la

“Profesionalizacion,
responsabilizacion, participacion,

-Elaborar, negociar un proyecto institucional.
-Administrar los recursos de la escuela.

escuela autonomia de gestién, proyectos -Coordinar, fomentar una escuela con todos los
institucionales, cooperacion: estos componentes (extraescolares, del barrio, asociaciones de
temas, mas alla de efectos de moda,  padres, profesores de lengua y cultura de origen).
definen alternativas deseables al -Organizar y hacer evolucionar, en la misma escuela, la
funcionamiento burocratico” (pag. participacién de los alumnos.
74)

Informar e “dialogar con los padres, antes de -Favorecer reuniones informativas y de debate.

implicar a los ser un problema de competencias, es  -Dirigir las reuniones.

padres una cuestién de identidad, de -Implicar a los padres en la valorizacién de la

relacion con el oficio, de
concepcion del dialogo y del reparto
de tareas con la familia.” (pag. 90)

construccién de los conocimientos.

Utilizar nuevas
tecnologias

“las nuevas tecnologias de la
informacién y de la comunicacion
(TIC o NTIC) transforman de forma
espectacular nuestras maneras de
comunicarnos, pero también de
trabajar, decidir y pensar.” (pag.
100)

-Utilizar los programas de edicion de documentos.
-Explotar los potenciales didacticos de programas en
relacion con los objetivos de los dominios de ensefianza.
-Comunicar a distancia a través de la telematica.
-Utilizar los instrumentos multimedia en su ensefianza.

(Continua)
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Competencias
de referencia

Contextualizacion

Competencias especificas

Afrontar los
deberes y los
dilemas éticos
de la profesién

“Todavia falta crear situaciones que
favorezcan verdaderos aprendizajes,
tomas de conciencia, la construccion
de valores, de una identidad moral y
civica” (pag.114)

-Prevenir la violencia en la escuela o la ciudad.
-Luchar contra los prejuicios y las discriminaciones
sexuales, étnicas y sociales.

-Participar en la creacién de reglas de vida comun
referentes a la disciplina en la escuela, las
sanciones, la apreciacion de la conducta.

-Analizar la relacion pedagdgica, la autoridad, la
comunicacion en clase.

-Desarrollar el sentido de la responsabilidad, la
solidaridad, el sentimiento de justicia.

Gestionar la
propia
formacion
continua

“Ninguna competencia, una vez
construida, no permanece adquirida
por simple inercia. Como minimo,
debe ser conservada mediante su
ejercicio regular. (...)El ejercicio, el
entrenamiento podrian bastar para
mantener las competencias
esenciales si la escuela fuera un
mundo estable. Ahora bien, el oficio
se ejerce en contextos inéditos, ante
publicos que cambian, en referencia
a programas revisados, que se
supone se basan en nuevos
conocimientos, incluso nuevos
enfoques o nuevos paradigmas. De
ahi la necesidad de una formacion
continua” (pag. 125)

-Saber explicitar sus préacticas.

-Establecer un control de competencias y un
programa- personal de formacion continua propios.
-Negociar un proyecto de formacién comun con los
compafieros (equipo, escuela, red).

-Implicarse en las tareas a nivel general de la
ensefianza o del sistema educativo.

-Aceptar y participar en la formacion de los
compafieros.

Fuente: Adaptado de Perrenoud (2004).

Ademas, Perrenoud (2004) relaciona las desigualdades sociales en las instituciones educativas a

los contenidos de la formacidn, a las formas y a las normas de excelencia educativas de forma que

“cada programa nuevo es susceptible de transformar la distancia que separa las diversas culturas

familiares de la norma escolar” (p. 46). En este sentido, este autor afirma que “trabajar desde el

comienzo de la escolaridad la transferencia y movilizacién de conocimientos escolares puede

favorecer la democratizacion de los estudios.” (p. 50). Para luchar contra el fracaso escolar

Perrenoud (2009) propone cinco estrategias conjugadas y articuladas que el enfoque por

competencias contribuye a mejorar:

1. Crear situaciones educativas portadoras de sentido y aprendizaje.

2. Diferenciarlas para que cada alumno se desenvuelva en su zona de desarrollo
proximo.

3. Desarrollar una observacion formativa y una regulacion interactiva de la

situacién, trabajando en los objetivos-obstaculos.
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4. Dominar los efectos de las relaciones intersubjetivas y la distancia cultural en la
comunicacion pedagagica.
5. Individualizar los recorridos de formacion en el marco de los ciclos de

aprendizaje plurianuales (p.59).

Aun asi, el mismo autor, advierte como, mal concebido o puesto mediocremente en marcha, el
enfoque por competencias puede agravar la desigualdad social en la educacion, llegando a afirmar
que “si el enfoque por competencias se queda en “una media reforma” que no renuncia a nada ni
obliga a nadie, es poco probable que haga progresar la lucha contra el fracaso educativo” (p. 62).
Todo ello sin olvidar que, siguiendo a Pavié (2007), “las competencias no se adquieren en una
etapa de formacion inicial y se aplican sin mas, sino que se crean y se recrean continuamente en

la practica profesional” (p.11).

2.4.4. Aportaciones de la evaluacién formativa al desarrollo de competencias durante la

formacién inicial del profesorado

Todos los cambios forjados por la globalizacion, la concepcién del mundo liquido, la sociedad del
conocimiento o los propios valores sobre los que se sustenta la RSU van a terminar por generar
nuevas y complejas expectativas que la sociedad va a dar traslado a la escuela y a quién va a exigir
una respuesta. En este contexto, en el que la sociedad espera que los profesores asuman funciones
mas amplias y mas complejas, es necesario que los docentes comprendan la sociedad del
conocimiento en la que sus alumnos van a tener que vivir y trabajar (Hargreaves, 2003) y eso
requiere una reflexion continua de los marcos de competencias que configuran los perfiles del

profesorado.

Esta busqueda de mejoras continuas en los sistemas de educacion, dentro del marco de creacion y
consolidacion del EEES, ha llevado al profesorado universitario a analizar y reflexionar sobre
diversos aspectos clave en el proceso de ensefianza aprendizaje. Los procesos de evaluacion del
profesorado y del alumnado no han pasado desapercibidos en este andlisis, especialmente a lo largo
de las ultimas dos décadas, captando la atencion de las Ciencias Sociales y de las Ciencias de la

Educacion principalmente, en la busqueda y reflexion de nuevas formulas que permitan la
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evaluacion del desarrollo y la adquisicion de competencias durante la formacién inicial y continua

del profesorado.

Como consecuencia de la reflexion cientifica que se ha producido durante estos afios han surgido
numerosos conceptos sobre la evaluacion como los de evaluacion continua, evaluacién para el
aprendizaje, formadora, alternativa, auténtica, entre otros (Hamodi, 2014), hasta el punto de ser
muy frecuente en la literatura cientifica referirse a distintos sistemas o0 modelos de evaluacion.
Lopez-Pastor (2011) considera que ha habido un cambio de paradigma en la Educacion Superior
gue genera ciertas expectativas sobre la superacion del examen final como Unico instrumento de
evaluacion y calificacion en la docencia universitaria por parte del profesorado, para “poner mas
énfasis en la evaluacion continua y formativa, orientada a mejorar el aprendizaje” (p. 165). En este
cambio de paradigma, en el que el desarrollo de competencias y las nuevas metodologias entradas
en el alumno adquieren especial importancia, Pavié (2007) establece que el proceso de evaluacion,
sea cualquiera la naturaleza de las competencias de que se traten (docentes, profesionales,
especificas o conductuales) debe integrar nuevos procedimientos evaluativos de caracter formativo

y continuo en funcién de los estdndares de desempefio.

En este sentido, Lépez Pastor (2012) va a definir la evaluacion formativa como el proceso de toma
de decisiones orientado a mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje “para que el alumno
aprenda mas y el profesor aprenda a mejorar su practica docente” (p. 120). La evaluacion
compartida va a enriquecer esta concepcion aportando, a este modelo, la incorporacion del
alumnado al proceso de dialogo y toma de decisiones conjunta entre docente y discente sobre la
evaluacion (Lépez-Pastor, 2009) empleando, entre otros instrumentos, el registro de procesos

autoevaluativos o la evaluacion entre iguales.

La EFyC puede entenderse y aplicarse en dos contextos diferentes. Por un lado, como busqueda
del perfeccionamiento y autoaprendizaje del profesor sobre su propio desempefio docente y por
otro, como modelo de evaluacion centrada en el desarrollo de competencias y el aprendizaje del
alumnado. En el primer contexto, la EFyC contribuiria tanto a la construccion de los perfiles
competenciales docentes, como al desarrollo de competencias requeridas en su practica docente
(Bretones, 2008; Falchikov, 2005, Lépez-Pastor, 2011) asi como a la formacion permanente del

profesorado al incorporar a su labor la autoevaluacion, la evaluacion informal de otros colegas, la

107



Capitulo 2. Marco teorico

observacion en clase o cualquier otro instrumento que permita al docente recabar e intercambiar

informacidn sobre su propia labor en el aula (OCDE, 2009).

El segundo contexto, centrado en las aportaciones de la EFyC sobre el alumnado, nos lleva a
reflexionar sobre si los sistemas de evaluacién empleados en las universidades han colocado al
estudiante en el centro del aprendizaje o, por el contrario, continGa siendo el profesorado quien
marca en exclusiva las pautas de la evaluacion. Muchos autores han destacado la importancia de
la evaluacion sobre el aprendizaje del alumnado (Brown y Pikford, 2013; Casanova, 2012; Lopez
Pastor, 2009) por lo que se convierte en un factor clave en la implantacion del EEES
consolidandose como un modelo de aprendizaje centrado en el estudiante y una metodologia muy
coherente con el sistema de créditos ECTS (L6pez-Pastor, 2011). En este sentido, Hamodi (2012)
considera que para lograr la plena implantacion del EEES, se hace necesario incluir métodos
evaluativos que hagan participe y protagonista al alumnado de su propio aprendizaje. Con este fin,
Hamodi, Lopez-Pastor y Lopez (2015) recogieron los distintos medios, técnicas e instrumentos de
evaluacion (ver Tabla 27), destacando aquellos en los que la participacion del alumnado estd méas
presente. Asi, destacan como en la evaluacion formativa toman especial relevancia las técnicas en
las que el alumno participa como la autoevaluacion, la evaluacion entre iguales o la evaluacion

colaborativa.

Muchos son los autores que destacan las ventajas de la aplicacion de la EFyC en relacion con el
aprendizaje y el desarrollo de competencias durante la fase de formacion del alumnado como
Barbera (2003), Bonsén y Benito (2005) Souto et al. (2020), Martinez et al. (2015), Lopez-Pastor
(1999) Lopez et al. (2006, 2009), entre otros. Hortigiiela et al. (2018), argumentan que “la
educacion cobrard una mayor dimension, permitiendo alcanzar cuotas de pensamiento mas
consciente, coherente y creativo” (p.7) si se consigue impregnar el caracter formativo al proceso
de evaluacion e integrarlo en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En el mismo sentido, Pérez,
Julian y Lopez (2009) ponen en valor la perspectiva humanizadora de este modelo de evaluacion

al superar la concepcién meramente calificadora del proceso.
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Tabla 27. Medios, técnicas e instrumentos de evaluacion.

MEDIOS Escritos

-Carpeta o dossier, carpeta colaborativa
-Control (examen)

-Cuaderno, cuaderno de notas, cuaderno de campo
-Cuestionario

-Diario reflexivo, diario de clase
-Estudio de casos

-Ensayo

-Examen

-Foro virtual

-Memoria

-Monografia

-Informe

-Portafolio, portafolio electrénico
-Poster

-Proyecto

-Prueba objetiva

-Recension

-Test de diagndstico

-Trabajo escrito

Orales

-Comunicacion
-Cuestionario oral
-Debate, didlogo grupal
-Exposicion

-Discusion grupal
-Mesa redonda
-Ponencia

-Pregunta de clase
-Presentacion oral

Préacticos

-Préctica supervisada
-Demostracidn, actuacién o representacion
-Role-playing

TECNICAS Elalumnado
no interviene

-Andlisis documental y de producciones (revision de trabajos personales y
grupales).

-Observacidn, observacion directa del alumno, observacién del grupo,
observacién sistematica, analisis de grabacion de audio o video.

El alumnado  -Autoevaluacién (mediante la autorreflexion y/o el analisis documental).
participa -Evaluacidn entre pares (mediante el analisis documental y/o la observacion).
-Evaluacién compartida o colaborativa (mediante una entrevista individual o
grupal entre el o la docente y los alumnos y alumnas).
INSTRUMENTOS -Diario del profesor

-Escala de comprobacion

-Escala de diferencial semantico
-Escala verbal o numérica

-Escala descriptiva o rdbrica
-Escala de estimacion

-Ficha de observacion

-Lista de control

-Matrices de decisién

-Fichas de seguimiento individual o grupal
-Fichas de autoevaluacion

-Fichas de evaluacion entre iguales
-Informe de expertos

-Informe de autoevaluacién

Fuente: Hamodi, Lépez-Pastor y Ldpez, 2015, p. 156-157.
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Lopez-Pastor (2011) realizd un recopilatorio no solo de las ventajas sino también de los
inconvenientes de los instrumentos de EFyC en educacion superior tras analizar diversos estudios
realizados en el marco de la REFYCE (Pintor, Martinez y Peire, 2010; L6pez et al, 008,2009);
Martinez, Julian y Lépez 2007; Pérez y col, 2008; Santos et al., 2009; Zaragoza, Luis y Manrique;
2009). Entre las ventajas destaca la adquisicion de competencias, el aprendizaje experiencial o la
implicacion del alumnado tanto en dindmicas de trabajo colaborativo como en otros procesos de
ensefianza-aprendizaje. Algunos inconvenientes detectados hacen alusion al aumento de la carga
de trabajo para los alumnos y profesores que participan en el proceso, las resistencias iniciales del
alumnado (Lopez-Pastor et al., 2013) o las dificultades que surgen en su implantacion por la falta

de coherencia curricular con los proyectos docentes (ver Tabla 28).

La situacion de la Evaluacion Formativa en la Educacion Superior en el &mbito internacional ha
sido analizada por Barrientos y Lopez-Pastor (2015). Algunos de los resultados méas destacados de
esta investigacion ponen el foco en las ventajas sobre el aprendizaje en los estudiantes destacando
las aportaciones de Yorke (2005), Winstone y Milward (2012) o Scaife y Wellinton (2010), pero
también en las dificultades a la hora de implantar la evaluacion formativa en la universidad (Yorke,
2001) o las diferentes formas en las que el profesorado entiende y aplica este modelo de evaluacion
(Taras, 2008; Gibbs y Dunbar-Goddet, 2009).

Tabla 28. Ventajas e inconvenientes de los instrumentos de EFyC en educacion superior.

Ventajas

Inconvenientes

« Facilita y mejora la implicacion del alumnado
universitario en dindmicas de trabajo colaborativo, asi
como en metodologias activas de aprendizaje.

+ Influyen positivamente en otros elementos del
proceso de enseflanza-aprendizaje:  negociacion
curricular, uso de metodologias activas, implicacion del
alumnado, mejora del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

» El alumnado de las titulaciones propias de la
formacion del profesorado aprende de forma
experiencial la utilizacién de sistemas y modelos de
evaluacién formativos.

+ Las resistencias iniciales del alumnado por falta de
costumbre y habito en las nuevas dindmicas de trabajo.
* Problemas que surgen durante el desarrollo de la
asignatura debido a la falta de coherencia curricular en
el proyecto docente, que dificultan su correcto
funcionamiento.

« La mayor y diferente distribucion de la carga de
trabajo que suponen en comparaciéon con los modelos
tradicionales tanto para el alumnado como para el
profesorado.

Fuente: Lépez-Pastor (2011, p.163-164).
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En Espafia, tal como explica Lopez-Pastor (2011), hay una cierta tradicion en el desarrollo de
sistemas de evaluacion formativa en la educacion superior y, en particular, en el ambito de la FIP.
De hecho, en 2005, se puso en marcha la Red de Evaluacion Formativa Y Compartida en
Educacion (REFYCE) que tiene como mision la innovacion en docencia universitaria en relacion
a los procesos de evaluacion formativa en educacién superior. Esta red se consolidé mediante la
“Convocatoria de ayudas para la elaboracion y desarrollo de proyectos relacionados con la
convergencia europea de la ensefianza en las universidades de Castilla y Leon” (Orden
EDU/1586/2005, de 29 de noviembre de 2005) y ha dado lugar a una amplia produccion cientifica

con gran reconocimiento nacional e internacional.

Son diversas las investigaciones que han analizado los sistemas de evaluacion del alumnado en las
universidades espafiolas, estudiando los sistemas utilizados y la percepcion de profesores y
alumnos sobre sus beneficios y posibles desventajas (Lépez Pastor, 2009, 2011; Hamodi y Lopez
(2012); Tabernero y Daniel, 2012; Martinez-Minguez et al., 2015; Arribas et al., 2016; Martinez
Mufoz et al. (2017); Gallardo-Fuentes et al., 2018; Bilbao y Villa, 2018; Hamodi, Moreno-Murcia
y Barba, 2018). Los principales resultados de estas investigaciones indican que, en general, se
siguen utilizando los sistemas tradicionales (sobre todo el examen y el informe o trabajo escrito),
donde el alumnado no participa en su propia evaluacion (Martinez, Castejon y Santos, 2012;
Tabernero y Daniel, 2012; Arribas et al., 2016; Castejon et al., 2018) aunque tanto el profesorado
como el alumnado ven mas ventajas que inconvenientes en la evaluacién formativa de
competencias (Hamodi y Ldpez, 2012; Martinez-Minguez et al., 2015; Gallardo-Fuentes et al.,
2018; Hamodi, Moreno-Murcia y Barba, 2018). Asimismo, cabe resaltar las discrepancias entre
las percepciones del profesorado y del alumnado que evidenciaron algunos estudios (Martinez,
Castejon y Santos, 2012; Tabernero y Daniel, 2012; Arribas et al., 2016; Martinez Mufioz et al.,
2017; Bilbao y Villa, 2018). Algunas conclusiones de estos estudios hacen referencia a la
necesidad de continuar profundizando en la EFyC al considerar que aun no esta lo suficientemente
implantada (Martinez, Castejon y Santos, 2012; Martinez-Minguez, et al. 2015; Gallardo-Fuentes
etal.; 2018; Bilbao y Villa, 2018; Castejon et al., 2018; Lopez-Pastor et al., 2017; Martinez Mufioz
etal., 2017) vy, en el establecimiento de requisitos imprescindibles y procedimientos rigurosos para
realizar la evaluacion formativa de competencias de la ensefianza (Pérez et al, 2008; Castejon et
al. 2011; Lopez-Pastor, 2011; Martinez et al. 2012; Hamodi y Lopez, 2012).
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Un repaso ordenado sobre algunas de las investigaciones realizadas por miembros de la REFYCE
muestra los avances y los retos que ain quedan por afrontar en torno al debate de la implantacion
de la EFyC en la FIP y en la Educacion Superior. Gran parte de ellos se centran en identificar las
diferencias que perciben los alumnos, egresados y profesorado sobre el proceso de evaluacion que
se utiliza en la universidad, asi como su adecuacion o no a la EFyC, la identificacion de las
dificultades en su implementacion y su contribucion al desarrollo de competencias docentes. Las
aportaciones realizadas por los miembros de la REFYCE han contribuido a enriquecer y plantear

mejoras en los sistemas de evaluacion en la Educacion Superior.

Tabernero y Daniel (2012) realizaron un estudio en el que comparaban las opiniones de profesores
y egresados sobre los sistemas de evaluacion del alumnado durante la formacién inicial como
maestros en cuatro universidades de Castilla y Le6n. Analizaron la percepcion que profesores y
estudiantes tenian con respecto a la participacion de estos en los sistemas de evaluacion teniendo
en cuenta dos factores: el papel que el alumnado habia tomado dentro del sistema de evaluacion
(autoevaluacion, coevaluacion, calificacion dialogada y autocalificacion) y la posibilidad o no que
se brindaba al alumnado de participar en la discusion del sistema de evaluacion que se iba a llevar
a cabo. Las autoras concluyeron que la participacion de los estudiantes en el sistema de evaluacion
seguia siendo muy tradicional, es decir, que los estudiantes no eran los protagonistas del proceso
de evaluacion. Ademas, el examen seguia siendo el instrumento de evaluacion mas utilizado.
Respecto a la valoracion de profesores y alumnos sobre los métodos de evaluacion destacan como
son los profesores los que perciben que aplican métodos de evaluacion continuos, formativos o
que discuten con mas frecuencia los métodos de evaluacion con sus alumnos durante la FIP que

los propios egresados.

Por su parte, Martinez, Castejon y Santos (2012) en un estudio sobre las diferentes percepciones
sobre evaluacion formativa entre profesorado y alumnado en formacion inicial en educacion fisica
también encontraron diferencias significativas entre el profesorado y el alumnado. Mientras que
los primeros buscaban un mayor compromiso de los estudiantes y de la institucion, los estudiantes
reclamaban una evaluacién practica coherente y sencilla. En dicho estudio analizaron cuatro
dimensiones en los que se ponen de manifiesto las diferencias encontradas. Asi, respecto a la

primera dimension (presencia y comunicacion de la evaluacion en las programaciones) los
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estudiantes consideraban que no estaban suficientemente informados, mientras que
mayoritariamente el profesorado consideraba que si lo estaban. Lo mismo ocurre con la segunda
dimensidn (coherencia entre los elementos del programa y la evaluacién) siendo mejor valorada
entre el profesorado que el alumnado y aludian més a factores externos, como la propia institucion
o0 los problemas de masificacion en las aulas como las posibles causas de la falta de coherencia
que pudieran darse, que a su propia formacién o interés por el tema. La tercera dimension analizada
(puesta en practica de la evaluacién) puso de manifiesto el empleo mayoritario de los examenes al
tiempo que los estudiantes consideraban que estos se realizaban a conveniencia de los profesores.
Y, para finalizar, sobre la cuarta dimension (la relacion entre evaluacion y calificacion) es la que
mas descontento generaba entre los estudiantes al considerar, entre otros, que la calificacion partia
casi siempre del profesor. Los autores concluyeron que eran necesarios cambios en la evaluacion

para alcanzar una coherencia en la formacién inicial.

También Hamodi y Lopez (2012) hicieron un estudio sobre la valoracion de alumnos y egresados
de formacion inicial del profesorado de la evaluacion formativa y compartida, en este caso en la
escuela de Magisterio de Segovia. Del estudio extrajeron cinco conclusiones: un consenso claro
en gue la evaluacion formativa ayuda a aprender mas y mejor; la consideracion de la evaluacion
como algo Util para educar; la conviccion de que la participacién en el proceso de evaluacion da
valor al modelo, aceptandose mas la evaluacion colaborativa con el profesor que entre iguales; la
demanda de coherencia entre el discurso pedagdgico y la practica educativa del profesor; y la
peticion de formacidn continua para aplicar lo experimentado a su practica docente, empezando
por el practicum. Estos autores consideraron necesario escuchar las aportaciones del alumnado,

especialmente a los menos afines al modelo, para continuar mejorandolo.

Martinez-Minguez et al. (2015) analizaron las ventajas e inconvenientes que encuentra el
alumnado universitario que cursa asignaturas en las que se implementan sistemas de evaluacion
formativa de competencias. Para ello analizaron las opiniones de 5419 estudiantes que cursaron
en conjunto 70 asignaturas en 16 universidades espafolas en los cursos 2011-2012 y 2012-2013.
Las autoras encontraron que los alumnos ven mas ventajas que inconvenientes en los sistemas de

evaluacion formativa de competencias. En relacion a los inconvenientes sefialaron “la negociacion
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sobre el sistema a aplicar, la individualizacion del seguimiento y la valoracion del esfuerzo y la
continuidad en el trabajo” (p. 66) y entre las ventajas que destacaron hacen alusion a como

La evaluacion formativa ofrece alternativas a los estudiantes, se negocia y consensua el
sistema de evaluacion, se da importancia al trabajo diario, el estudiante aprende mas y
realiza un aprendizaje activo y en equipo y sus aprendizajes son funcionales y
significativos; mejora la motivacion, la calificacion es mas justa, mejora la tutela
académica, mejora la calidad de los trabajos exigidos, se reduce la distancia entre teoria
y practica; [...] se evaltan todos los aspectos posibles, [...] y hay retroalimentacion y
posibilidad de corregir errores en documentos y actividades (p.65-66).

Arribas et al. (2016) analizaron la frecuencia con la que se utilizan los diferentes instrumentos y
procedimientos de evaluacion desde el punto de vista de profesores, alumnos y egresados de
universidades de Valladolid, Salamanca y Ledn en la formacion inicial de maestros y profesores
especialistas en Educacion Fisica, asi como el grado de relacion percibido por estos grupos entre
instrumentos y procedimientos de evaluacion y el desarrollo de las competencias profesionales que
deben adquirir los estudiantes. Del analisis resultante sobre la coherencia entre el uso de
instrumentos de evaluacion y el desarrollo de las competencias por parte del alumnado se
desprendi6 unas percepciones méas altas de dicha coherencia entre el profesorado que entre el
colectivo formado por los alumnos y egresados. En general, los resultados mostraron una clara
discrepancia entre los distintos grupos analizados y de ahi que plantearan la necesidad de continuar
investigando las diferencias de percepcidn existentes entre ambos colectivos en aspectos tan
objetivos como la utilizacion de los instrumentos de evaluacion. Para los autores, también se hace
relevante la identificacion de aquellos instrumentos y los procedimientos evaluativos cuya
incidencia sea mas positiva en la adquisicion de las competencias docentes durante la formacion

inicial.

En el mismo sentido el estudio realizado por Martinez Mufioz et al. (2017) en 16 universidades
espafolas sobre la percepcion de la evaluacion de la formacion inicial de los futuros profesores de
educacion fisica, contando con una poblacion de estudio de 1133 estudiantes del Grado Maestro
itinerario de Educacion Fisica y del Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte,
pertenecientes a 16 universidades espafiolas y de 217 profesores. Encontraron que habia “poca
coincidencia entre profesorado y estudiantes sobre la funcion, disefio y puesta en practica de la

evaluacion” y que “la falta de entendimiento, entre el profesorado y el alumnado, no es solo una
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cuestion de pareceres, es una falta de compromiso de ambas partes para que se consigan los
aprendizajes y competencias necesarias en la formacion inicial del profesorado” (p.80). Por lo que
concluyeron que es necesario eliminar estas diferencias entre ambos colectivos al mismo tiempo
se demanda una mejora en las practicas de evaluacion encaminadas a la bldsqueda de una

evaluacion formativa centrada en el aprendizaje del alumno.

Gallardo-Fuentes et al. (2018) realizaron un estudio sobre la aplicacion de la EFyC y la
autopercepcion de competencias adquiridas durante la FIP en una asignatura del Grado de
Educacion Infantil en una universidad espafiola. Los autores del estudio concluyeron que los
resultados muestran una alta valoracion entre el alumnado de las ventajas del sistema de EFyC
utilizado, mientras que la mayoria de las desventajas recibieron bajas valoraciones refiriéndose,
principalmente, a aspectos como la continuidad en la asistencia, la comprension previa del sistema
de evaluacion o la mayor dedicacion. Los datos obtenidos confirman las ventajas que tiene la
utilizacion de sistemas de EFyC durante la FIP y su posible aportacion en el desarrollo de

competencias profesionales.

Cafadas et al. (2018) realizaron una investigacion en mas de 20 centros de formacién de
profesorado para analizar la posible relacion existente entre la percepcion sobre el desarrollo de
competencias docentes y la utilizacion de diferentes instrumentos de evaluacion durante la FIP de
Educacion Fisica. Entre los instrumentos de evaluacion considerados se encuentran los examenes,
fichas de observacidn, control de la participacion en clase, pruebas practicas de caracter fisico,
portafolios, cuadernos de campo, trabajos escritos, ensayos a partir de material escrito o
audiovisual y los proyectos de aprendizaje tutorados. Los datos obtenidos manifestaron que los
examenes eran los instrumentos que menos se relacionaban con la adquisicion de las competencias
consideradas en el estudio, aunque contintan siendo los mas utilizados por parte del profesorado
en la evaluacion del alumnado objeto de estudio. De ahi, que los autores consideren la necesidad
de introducir cambios en los instrumentos utilizados en la evaluacion de las competencias ya que,
destacan, ademas, que el resto de los instrumentos de evaluacion analizados si “se relacionan de
forma directa con la adquisicion de todas las competencias, genéricas y especificas” (p. 124)

aunque, matizan que
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Parece evidente que las competencias interpersonales y sistémicas, asi como las propias de
la profesion docente tienen una mayor relacion con los proyectos de aprendizaje tutorados,
la observacion en clase o las fichas de observacion, mientras que dentro de las especificas
son las pruebas practicas de caracter fisico y las fichas de las sesiones précticas las que mas
se relacionan (p.124).

El enfoque de la EFyC centrado en el alumno ha sido el centro de atencion de Hamodi et al. (2018)
para comprobar el poder de prediccion de los medios de evaluacion sobre las competencias en
estudiantes de Educacion Superior de Educacion Fisica. Los resultados mostraron que el alumnado
considera que las competencias que mas desarrollan son las personales, seguidas de las
competencias especificas de Educacion Fisica y, finalmente, las generales. Por otro lado, los
estudiantes percibian haber utilizado en mayor medida medios que exigen una evaluacion
formativa mediante la utilizacion del feedback (participacion del estudiante en clase o en debates,
portafolios, cuadernos de campo, informes o trabajos escritos, ensayos y proyectos de aprendizaje
tutorados) que aquellos que no lo exigen (exdmenes de preguntas abiertas, cortas, cerradas,
examenes escritos dejando disponer de documentos y examenes orales). Estos autores encontraron
también que cuando existe una alta percepcion de desarrollo de competencias (tanto genéricas,
especificas y personales), también hay alta percepcion de utilizacion de medios de evaluacion.
Concluyeron que existe una relacion positiva entre las competencias docentes y los medios de
evaluacion. Ademas, constataron que los medios de evaluacion que requieren feedback han
predicho positivamente las competencias docentes en mayor medida que los medios que no lo

requieren.

Cabe destacar también el estudio llevado a cabo por Pascual-Arias et al. (2019) sobre la puesta en
practica de una experiencia educativa sobre EFyC desarrollada con un grupo (muestra) en un aula
de primer curso del segundo ciclo de Educacion Infantil, en la que se favorecia la participacion del
alumnado en los procesos de aprendizaje y evaluacion. El objetivo principal de la experiencia fue
fomentar el derecho a participar y decidir del alumnado en su propia educacién a través de este
tipo de evaluacion. Los futuros maestros también deberan aplicar la Evaluacion Formativa en su
actividad docente por lo que este estudio resulta interesante para apreciar cémo responden las nifias
y los nifios a esta nueva forma de aprendizaje y evaluacion. El estudio puso de manifiesto como el

alumnado, incluso en edades tempranas, es capaz de expresar y proponer cambios en su aula, tomar

116



Percepcion del desarrollo de competencias durante la FIP en el marco del Proceso de Bolonia y de la RSU

decisiones, aportar ideas sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje e incluso mejorar su

compromiso con su propio aprendizaje y su capacidad de expresion.

Todos estos estudios ratifican la afirmacion de Ldépez-Pastor et al. (2017) de que uno de los
mayores retos del profesorado esparfiol es el cambio de los modelos tradicionales de evaluacion
centrados en los exdmenes Y la calificacion por modelos de evaluacion formativa centrados en la
mejora de los aprendizajes y de las competencias. Los beneficios de este nuevo modelo son
corroborados tanto por profesores como por alumnos que, a pesar de las discrepancias, coinciden
en una valoracion general positiva, sin embargo, su aplicacion y la forma de utilizarse todavia debe
implementarse significativamente, tal como hemos visto que apuntan la mayoria de estudios al

respecto.

2.4.5. Aportacion de las metodologias activas al desarrollo de competencias docentes

Otro de los retos més importantes a los que se ha visto obligada la Universidad con el nuevo
modelo educativo implantado por el EEES ha sido el desarrollo y la implementacion de
metodologias activas centradas en el alumno, orientadas a fomentar la participacion activa, el
aprendizaje autonomo (Alvarez et al. 2014, Olmedo, 2013, Robledo et al., 2015) y el desarrollo de
valores y competencias que permitan comprender la realidad social y faculten al alumnado en su
insercion en el mundo laboral. Estas nuevas demandas en las metodologias de ensefianza-
aprendizaje deben ser entendidas y enmarcadas dentro de un proceso mas transversal, en el que
también se integran la evaluacion, las competencias, los contenidos y el disefio de actividades de
aprendizaje. En el mismo sentido Biggs (2005) afirma que

Un buen sistema de ensefianza alinea el método y la evaluacion de la ensefianza con las
actividades de aprendizaje establecidas en los objetivos, de manera que todos los aspectos
de este sistema estan de acuerdo en apoyar el adecuado aprendizaje del estudiante (p. 29).

En este nuevo contexto el profesor se ha visto obligado a redefinir su metodologia docente,
incorporando metodologias activas orientadas al fomento del desarrollo de competencias y del
aprendizaje auténomo por parte del alumnado (Garcia y Pareja, 2008; De los Cobos et al., 2011;
Zabalza, 2011).
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Actualmente, las necesidades formativas de los universitarios precisan de una mayor implicacién
y participacion por parte del alumnado y un mayor acompafiamiento para enfocar un aprendizaje
real y profundo que las estrategias metodoldgicas tradicionales no pueden ofrecer. Frente a las
metodologias tradicionales, las nuevas metodologias implementadas bajo las directrices del EEES
deben promover el desarrollo competencial de los estudiantes (De los Cobos et al., 2011; Ontoria,
2004; Alcafiiz et al., 2016) y la habilidad del alumnado para aprender activamente de forma
autobnoma durante el proceso formativo y su posterior formacidn continua. En este contexto, cabe
destacar numerosas investigaciones que ponen de manifiesto la eficacia de las metodologias
activas frente a otras mas tradicionales (Olivares y Fidalgo, 2013; Robledo et al., 2015;

Mingorance y Calvo, 2013).

Las metodologias activas hacen referencia a aquellas que plasman la transformacion en el modo
de concebir de proceso de ensefianza-aprendizaje enfocandose en las actividades méas que en los
contenidos, generando notables y profundos cambios en el quehacer de educadores y educandos.
Para Labrador y Andreu (2008) las metodologias activas se corresponden con el empleo de
“métodos, técnicas y estrategias que utiliza el docente para convertir el proceso de ensefianza en

actividades que fomenten la participacién activa del estudiante y lleven al aprendizaje” (p.6).

En palabras de Bernal y Martinez (2009) las metodologias activas promueven el aprendizaje,
fundamentalmente, al fomentar la sociabilidad y la interactividad en el proceso. Es decir, que para
que un sujeto aprenda debe alcanzar la interaccién con los demas, contribuir al dialogo vy al
intercambio de ideas, al tiempo que el uso de las nuevas tecnologias fomenta la interactividad

creando comunidades de aprendizaje que transcienden conceptos como el tiempo y el espacio.

Algunas de las maltiples metodologias activas y participativas que existen han sido recopiladas y
descritas desde distintos ambitos de la educacion (Browm y Atkins, 1993; De Miguel, 2005; Ferré
etal., 2010; Arias y Fidalgo, 2013; Navaridas, 2004). En este sentido, Alvarez et al. (2009) también
aporta una clasificacion en la que destaca 5 metodologias activas: el aprendizaje basado en
problemas (ABP), el método de caso (MdC), el método de estudio dirigido (EDI), el método de
estudio compartido (ECO) o el método de expertos (EXP). Todas estas metodologias activas
poseen aspectos diferenciales que les confieren entidad propia (ver Tabla 29), favorecen la

asimilacion de competencias, requiriendo una mayor participacion y autogestion del aprendizaje
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por parte alumnado (Alvarez, et al., 2013) asi como un cambio en el profesorado, cuyo nuevo rol

es, segun Fernandez (2006) “acompanar, guiar, evaluar, apoyar al aprendiz mientras sea necesario”

(p. 40).

Tabla 29. Tipologia de metodologias activas: caracteristicas y aplicacion en el aula.

Metodologia

Descripcion de caracteristicas y aplicacion.

Aprendizaje

Presentacion del problema y lectura.

Basado en = Enumeracidn puntos interés del mismo.
Problemas = Analisis y discusion problema.
(ABP) = Elaboraciéon mapas conceptuales temas ligados problema.
= Distribucion de tareas entre componentes.
= Estudio autonomo de los temas. Informe resumen destinado a compafieros grupo.
= Discusion y nuevo enfoque al problema con nuevos conocimientos. Correccion mapa
conceptual.
= Resolucién del problema propuesto.
= Informe final destinado al tutor.
Estudio de = Presentacion: descripcion del caso.
Caso (MdC) = Aspectos basicos a analizar.
= Relacionar caso con fundamentos tedricos para su comprension.
= Desarrollar posibles soluciones alternativas.
= Buscar argumentos en defensa de mejores ideas.
= Toma decisiones de equipo, concretando propuesta mas relevante.
= Aplicar la solucidn elegida, desarrollando estrategia que permita llevarla a la practica.
= Informe al tutor con la solucion considerada mejor por el grupo.
Expertos = Profesor divide tema en tantos subtemas como miembros de los grupos.
(EXP) = Profesor previamente habré preparado material para formar a expertos en sub-temas.
= Cada miembro se debe convertir en experto de su subtema: seminario de formacién
con expertos.
= Cada experto, formado con buen nivel, seré responsable de la formacién de su grupo
en su sub-tema.
Estudio = Profesor-alumno.
Compartido = Exposicién contenidos - Escuchar y tomar notas.
(ECO) = Resolucién actividades ejemplo- Analizarlas y comprenderlas.
= Alumno: resolver actividades planteadas.
= Correccion de errores-Comprobar e interpretar resultado.
= Correccion actividades resueltas por estudiantes-Repasar actividades realizadas.
= Alumno: Realizar otras actividades. planteadas en textos relacionados.
= Profesor: Evaluacion de temas.
Estudio = Profesor: Elaboracién guia de estudio y presentacién a estudiantes, resolviendo dudas.
Dirigido = Alumnos.
(EDI) = Estudiar pasos a seguir en desarrollo del tema.

Elaborar un cronograma de trabajo.

Busqueda y consulta de fuentes documentales sefialadas en guia.
Aprendizaje de contenidos mediante plan de actividades de la guia.
Consultar dudas durante el proceso: bibliografia, profesor.

Fuente: Alvarez et al. (2009, p. 1087).

Por otro lado, Fernandez (2006), identifica, a partir de otra clasificacion, las ventajas asociadas a

cada una de las metodologias activas que las hacen mas adecuadas para su puesta en practica en
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funcidn de las diferentes caracteristicas de los estudiantes, los diferentes recursos con los que se

cuenten o los diferentes contextos en los que se vayan a aplicar (ver Tabla 30).

De ahi la importancia que, segin la misma autora, tiene la eleccion de las metodologias activas,
justificando dicha eleccion en funcion de las propias caracteristicas del aprendizaje eficaz y los
resultados de aprendizaje que se esperan desarrollar y llegando a afirmar que
Los métodos de ensefianza con participacion del alumno, donde la responsabilidad del
aprendizaje depende directamente de su actividad, implicacion y compromiso son mas
informativos,

formativos que meramente generan aprendizaje mas profundos,

significativos y duraderos y facilitan la transferencia a contextos mas heterogéneos (p.42)

Tabla 30. Ventajas de las metodologias activas.

Metodologias activas

Ventajas

Aprendizaje
cooperativo

-Desarrolla competencias académicas y profesionales.
-Desarrolla habilidades interpersonales y de comunicacion.
-Permite cambiar actitudes.

Aprendizaje orientado a
proyectos

-Es interesante.

-Se convierte en un incentivo.

-Permite la adquisicion de una metodologia de trabajo profesional.
-Aprender a partir de la experiencia.

-Desarrolla el autoaprendizaje y el pensamiento creativo.

Contrato de aprendizaje

-Promueve el trabajo auténomo y responsable del estudiante.

-Permite la atencion a la diversidad de intereses y ritmos.

-Favorece la maduracion y autonomia del estudiante.

-Desarrolla habilidades comunicativas, interpersonales y organizativas.

Aprendizaje basado en
problemas
(ABP)

-Favorece el desarrollo de habilidades para el analisis y sintesis de la informacién.
-Desarrolla actitudes positivas ante problemas.
-Desarrolla habilidades cognitivas y de socializacion.

Estudio de casos

-Es motivador.
-Desarrolla la habilidad de analisis y sintesis.
-Permite que el contenido sea mas significativo para los alumnos.

Simulacion y
juego

-Estimula a los estudiantes, dar un valor a aquello que van descubriendo a través de la
creacion y utilizacion de sus propias experiencias e interpretaciones, y compartirlas de
manera interactiva con sus compafieros durante el ejercicio.

-Es una experiencia de aprendizaje agradable.

-Motiva a la participacion.

-Fomenta gran nimero de habilidades y capacidades interpersonales.

Fuente: Adaptado de Fernandez (2006).

Investigaciones realizadas en diferentes areas de conocimiento han puesto de manifiesto las
ventajas para el aprendizaje de los discentes. Segin Hoffman (1995) el aprendizaje colaborativo,

genera conductas prosociales entre los universitarios. Asi mismo, el uso de debates en el aula
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contribuye al desarrollo del pensamiento critico (Burbach et al. 2004; D"Eon y Proctor, 2001). Por
otro lado, la utilizacion del ABP se relaciona con una mayor implicacion del alumnado en las
clases (Bilgin et al., 2009; Lopez, 2011, Jenaro et al., 2013), a la mejora del rendimiento entre el
alumnado y a la comprension y transferencia de los conceptos, frente a los métodos mas
tradicionales (Pease, 2010). Estudios como los de Arias et al. (2007), Arias-Gundin et al. (2008) y
Fidalgo et al. (2008) también concluyeron que el ABP sobresalia positivamente frente a las otras
metodologias en la adquisicion de competencias trasversales, tanto a nivel personal, sistémico e
instrumental. En la misma linea, el estudio de Alvarez, et al. (2009) analiza la eficacia e incidencia
de las metodologias referidas en el rendimiento de los educandos universitarios de Magisterio,
quedando patente que el ABP y el ECO tienen una mayor incidencia positiva en el rendimiento de

los alumnos en comparacion con el resto de metodologias activas.

Otro aspecto al que contribuyen este tipo de metodologias se refiere al aumento de la motivacion
y al empleo por parte del alumno de estrategias de aprendizaje autbnomo o autorregulado (Huang,

2011), asi como el fomento de la creatividad (Morrison y Johnston, 2003).

No obstante, Robledo et al. (2010) al analizar determinadas variables psicologicas en una muestra

de estudiantes de Magisterio y Psicopedagogia llegaron a la conclusion de que:
Los alumnos universitarios, dependiendo del curso en el que estén y la especialidad
que eligen, presentan unos intereses y motivaciones diferentes hacia el aprendizaje, asi
como unos estilos de pensamiento especificos y delimitados que se deben considerar
a la hora de trabajar con ellos de manera efectiva. Por lo tanto, previamente a la
implantacion de innovaciones docentes orientadas a adaptar los actuales titulos
universitarios a los requisitos del nuevo EEES, es imprescindible obtener informacion
acerca de las caracteristicas psicoldgicas de los alumnos. Esto servira al profesorado
para inclinarse por el uso de unas herramientas metodolégicas concretas a través de las
cuales logrard una aproximacion progresiva pero eficaz a los modelos propuestos a

nivel europeo, especialmente en lo que se refiere a la adquisicion de competencias
(p.34).
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2.4.6. La formacion inicial del profesorado y el concepto competencias en la legislacion

espafiola

La denominada Ley General de Educacion (LGE) de 1970 es la primera ley del siglo XX que
organiza todo el sistema educativo espafiol. Las principales contribuciones que se la reconocen
son, entre otras, la generalizacion de la educacion entre los 6 y los 14 afios, el interés por la calidad
de la ensefianza, la configuracion de un sistema educativo centralizado a nivel nacional y
estructurado en niveles (Preescolar, EGB, Ensefianzas Medias y Ensefianzas Universitarias) asi
como la “preocupacion por establecer relaciones entre el sistema educativo y el mundo del trabajo,

por entender que la educacion debe preparar para el trabajo” (MECD, 2004).

Con posterioridad a la Constitucion Espafiola de 1978, que en su articulo 27 recoge el derecho a
la educacion'?, se han elaborado durante el periodo democratico ocho Leyes Organicas de
Educacion. En 1980, el gobierno de UCD elaboré la Ley Organica del Estatuto de Centros
Escolares (LOECE) que no llegd a entrar en vigor pues fue recurrida ante el Tribunal
Constitucional por el PSOE ante las discrepancias existentes entre los partidos politicos sobre
cémo implementar, entre otros, los principios democraticos y participativos constitucionales en la
legislacion. Este Tribunal, en su sentencia de 13 de febrero de 1981 fijo los limites de las libertades
de la ensefianza y el respeto al derecho a la educacién. Esta ley no mencionaba la formacién de los

profesores y, menos aun, hacia referencia alguna al término competencias.

12 E] Articulo 27 de la Constitucion Espafiola recoge, en sus diferentes epigrafes, los siguientes principios y derechos
constitucionales en materia de educacion: 1. Todos tienen el derecho a la educacion. Se reconoce la libertad de
ensefianza. 2. La educacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a los
principios democréaticos de convivencia y a los derechos y libertades fundamentales. 3. Los poderes publicos
garantizan el derecho que asiste a los padres para que sus hijos reciban la formacion religiosa y moral que esté de
acuerdo con sus propias convicciones.4. La ensefianza basica es obligatoria y gratuita. 5. Los poderes publicos
garantizan el derecho de todos a la educacidn, mediante una programacion general de la ensefianza, con participacion
efectiva de todos los sectores afectados y la creacion de centros docentes. 6. Se reconoce a las personas fisicas y
juridicas la libertad de creacion de centros docentes, dentro del respeto a los principios constitucionales. 7. Los
profesores, los padres y, en su caso, los alumnos intervendran en el control y gestion de todos los centros sostenidos
por la Administracion con fondos publicos, en los términos que la ley establezca. 8. Los poderes publicos
inspeccionaran y homologaran el sistema educativo para garantizar el cumplimiento de las leyes. 9. Los poderes
publicos ayudaran a los centros docentes que reinan los requisitos que la ley establezca. 10. Se reconoce la autonomia
de las Universidades, en los términos que la ley establezca.
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En 1985 entrd en vigor la Ley Organica del Derecho a la Educacion (LODE), de 3 de julio de
1985. Dicha Ley supone un giro, respecto al enfoque tecnocratico anterior, hacia una vision de la
educacion méas democrética y participativa. Alguna de sus aportaciones principales son el
desarrollo del derecho a la libertad de ensefianza, el fomento de la participacion de los distintos
actores implicados en la educacién y la titularidad de los centros docentes incorporando la doble
red de centros publicos/centros privados y concertados, aunque no hace ninguna alusion a la FIP.
Con el establecimiento de esa doble titularidad, la LODE en su articulo 56.1 reconoce a los
Consejos Escolares de los centros privados concertados que impartan formacion profesional el
derecho a “incorporar a su Consejo Escolar un representante del mundo de la empresa, designado
por las organizaciones empresariales, de acuerdo con el procedimiento que las Administraciones
educativas establezcan” (p. 16). El articulo primero de la Ley recoge el derecho de los alumnos a
recibir una “educacion basica que les permita el desarrollo de su propia personalidad y la
realizacion de una actividad util a la sociedad” (p.7). En este sentido, el articulo 2.d, recoge
expresamente “la capacitacion para el ejercicio de actividades profesionales” (p.7) entre los fines
de la actividad educativa. Esta ley fue modificada en casi su totalidad por la LOPEG (Ley Orgéanica
de 9/1995, de 20 de noviembre, de la evaluacion, la participacion y el gobierno de los centros

docentes).

La LOGSE, Ley Orgénica de Ordenacion General del Sistema Educativo, entro en vigor el 3 de
octubre de 1990, promulgada por el gobierno del PSOE sustituyendo a la Ley General de
Educacion del 1970 con la pretension de regular todo el sistema educativo no universitario espafiol.
Fue derogada (parcialmente) en 2006 por la LOE. Esta ley reguld, entre otras, las ensefianzas del
sistema educativo de régimen general y las ensefianzas de régimen especial (artisticas y de
idiomas). Amplia también la edad de escolarizacion obligatoria y gratuita hasta los 16 afios,
favorece las transferencias de competencias en materia de educacion a las Comunidades
Autdénomas y determina los aspectos basicos del curriculo con el fin de garantizar una educacién

comun a todos los alumnos.

En el predmbulo de la ley ya se alude a los cambios que se “avecinan” derivados de nuestra

progresiva integracion al marco comunitario (LOGSE, 1990),
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Situandonos ante un horizonte de competitividad, movilidad y libre circulacion, en una
dimensiéon formativa, que requiere que nuestros estudios y titulaciones se atengan a
referencias compartidas y sean homologables en el ambito de la Comunidad Europea, a fin
de no comprometer las posibilidades de nuestros ciudadanos actuales y futuros.

El dominio, en fin, del acelerado cambio de los conocimientos y de los procesos culturales
y productivos requiere una formacion basica, méas prolongada, mas versétil, capaz de
adaptarse a nuevas situaciones mediante un proceso de educacién permanente, capaz de
responder a las necesidades especificas de cada ciudadano con el objeto de que pueda
alcanzar el maximo desarrollo posible (p. 28927).

La LOGSE (1990) también recoge entre los fines de la educacion la capacitacion para el ejercicio
profesional. La Unica alusion en esta ley a aspectos relacionados con las competencias se lleva a
cabo en el articulo 25.3 que desarrolla los estudios de Bachillerato y que, sin entrar a precisar mas,
hace alusion a la “competencia”,

El bachillerato proporcionara a los alumnos una madurez intelectual y humana, asi como
los conocimientos y habilidades que les permitan desempefiar sus funciones sociales con
responsabilidad y competencia. Asimismo, les capacitara para acceder a la formacion
profesional de grado superior y a los estudios universitarios (p. 28932).

Esta misma ley dedica el Titulo IV a la calidad de la ensefianza y en el articulo 55 indica que “los
Poderes publicos prestaran una atencién prioritaria al conjunto de factores que favorecen la calidad
y mejora de la ensefianza” (p.28936) y menciona en primer lugar la cualificacion y formaciéon del
profesorado. El articulo 56.1 menciona explicitamente la FIP e indica que “se ajustard a las
necesidades de titulacion y de cualificacion requeridas por la ordenacion general del sistema
educativo.” (p. 28936). También menciona la importancia de la formacion permanente que (art.
56.2)

Constituye un derecho y una obligacion de todo el profesorado y una responsabilidad de
las Administraciones educativas y de los propios centros. Periddicamente, el profesorado
deberé realizar actividades de actualizacion cientifica, didactica y profesional en los centros
docentes, en instituciones formativas especificas, en las universidades y, en el caso del
profesorado de formacion profesional también en las empresas (p. 28936).

La Ley Organica 9/1995, de 20 de noviembre, de Participacion, Evaluacion y Gobierno de los
centros docentes (LOPEG), ya derogada aborda la participacion de la comunidad educativa, regula

los 6rganos colegiados, define la funcién directiva de los centros publico y dedica un titulo
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completo a la evaluacién (tanto de los centros, de la inspeccién educativa, como de la formacién
del profesorado, etc.). El articulo 31 hacia referencia al desarrollo profesional de los docentes en
los centros publicos y afirmaba que “Las Administraciones educativas dispondran los
procedimientos para que la valoracién de la préactica docente sea tenida en cuenta en el desarrollo
profesional del profesorado, junto con las actividades de formacion, investigacion e innovacion”
y “prestaran una atencion prioritaria a la cualificacion y la formacion del profesorado, a la mejora
de las condiciones en que realiza su trabajo y al estimulo de una creciente consideracion y
reconocimiento social de la funciéon docente” (p. 33658). La formacion del profesorado se
establecia en el articulo 32 que indicaba que las “Administraciones educativas promoveran la
actualizacion y el perfeccionamiento de la cualificacion profesional de los profesores y la
adecuacion de sus conocimientos y métodos a la evolucion del campo cientifico y de la

metodologia didactica en el ambito de su actuacion docente.” (p. 33658).

En cuanto a la participacion del entorno empresarial en la educacion la LOPEG (1995), en su
articulo 10.2 sobre el Consejo Escolar de los centros publicos establece que

Las Administraciones educativas regularan las condiciones por las que los centros que
impartan las ensefianzas de formacion profesional especifica o artes plasticas y disefio
puedan incorporar a su Consejo Escolar, con voz, pero sin voto, un representante propuesto
por las organizaciones empresariales o instituciones laborales presentes en el ambito de
accion del centro, segun determinen las Administraciones educativas. (p. 33654)

La Ley Orgéanica 10/2002 de Calidad de la Educacion (LOCE) no llegé a aplicarse. El termino
competencia aparece en la LOCE que recogia, ademds, la actualizacion de los docentes.
Promulgada por el gobierno del PP se paralizo tras la llegada al gobierno del PSOE. Se derogo el
24 de mayo de 2006 por la Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE), que pretendia
abordar la educacion en un nuevo marco nacional tras la finalizacion en el afio 2000 de las

trasferencias educativas a las Comunidades Autbnomas.

En Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE) que ha sido ampliamente modificada
y sigue en vigor, el concepto de competencia ya adquiere un papel relevante, con unas 60
referencias aproximadamente, incluyendo alusiones a las adquisiciones y al desarrollo de las

competencias, a las competencias basicas 0 a las competencias profesionales relacionadas tanto
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con el curriculo de las ensefianzas béasicas, como con la formacion profesional y la formacion
permanente (LOE, 2006).

Esta ley define como curriculo, en su articulo 6.1., “la regulacion de los elementos que determinan
los procesos de ensefianza y aprendizaje para cada una de las ensefianzas” (p.18) e indica que esta
integrado por seis elementos (objetivos, competencias, contenidos, metodologia didactica, los
estandares y resultados del aprendizaje evaluables y los criterios de evaluacion del grado de
evaluacion de la adquisicion de competencias y objetivos establecidos en cada etapa). Asi,
establece las competencias como uno de los elementos e incorpora una timida definicion,
refiriéndose a ellas como (art. 6.2):

b) Las competencias, o capacidades para aplicar de forma integrada los contenidos propios
de cada ensefianza y etapa educativa, con el fin de lograr la realizacion adecuada de
actividades y la resolucion eficaz de problemas complejos (p. 18).

En su disposicién adicional trigésima quinta, la misma ley establece que la incorporacion de las
competencias en el curriculo lo promovera el MECD

En cooperacion con las Comunidades Auténomas, la adecuada descripcion de las
relaciones entre las competencias y los contenidos y criterios de evaluacién de las
diferentes ensefianzas a partir de la entrada en vigor de esta Ley Orgéanica, prestandose
especial atencién al curriculo de la ensefianza basica. (p. 96)

Sobre la FIP, el articulo 100, indica que se ajustara a las necesidades de la titulacion y de la
cualificacion requerida y su contenido garantizara la capacitacién adecuada para afrontar los retos
del sistema educativo, adaptando las ensefianzas a las nuevas necesidades formativas. Afiade, que
serd necesario estar en posesion del titulo académico correspondiente, asi como la formacion
pedagdgica y didactica establecida por el Gobierno para ejercer la docencia en las diferentes
ensefianzas reguladas en la presente Ley. Respecto a la FIP esta Ley establece que se adaptara al
sistema de grados y postgrados del EEES en funcion de lo establecido por la normativa basica
correspondiente. En el preambulo, también indica que:

El protagonismo que debe adquirir el profesorado se desarrolla en el titulo 111 de la Ley. En
él se presta una atencion prioritaria a su formacion inicial y permanente, cuya reforma debe
llevarse a cabo en los proximos afios, en el contexto del nuevo Espacio Europeo de
Educacion Superior y con el fin de dar respuesta a las necesidades y a las nuevas demandas
que recibe el sistema educativo. La formacion inicial debe incluir, ademas de la adecuada
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preparacion cientifica, una formacién pedagdgica y didactica que se completara con la
tutoria y asesoramiento a los nuevos profesores por parte de comparieros experimentados.
Por otra parte, el titulo aborda la mejora de las condiciones en que el profesorado realiza
su trabajo, asi como el reconocimiento, apoyo y valoracion social de la funcion docente.

(p. 63)

La Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora educativa (LOMCE), es una ley de
articulo unico que introduce 109 modificaciones a la LOE. Algunas de estas modificaciones hacen
alusion a la mayor autonomia de los centros, al fomento del uso de las TIC, a la promocion de la
ensefianza de las lenguas extranjeras, a los limites a la participacion de la comunidad educativa en
los centros convirtiendo al Consejo Escolar en un érgano consultivo o los cambios en la tipologia
de las asignaturas. No introduce ninguna modificacion en cuanto a la FIP y ninguna alusion a las
competencias docentes. Por otro lado, reduce de ocho a siete las competencias que los alumnos
deben adquirir durante la etapa de educacion primaria y secundaria, que pasan a llamarse
competencias o competencias clave (frente a las competencias basicas de la LOE) y las estructura

en dos basicas y cinco transversales (ver Tabla 31).

Tabla 31. Competencias LOMCE.

Competencias

Competencias basicas -competencia en comunicacion lingistica
-competencia matematica y competencias bésicas en ciencia y tecnologia
Competencias transversales -competencia digital

-aprender a aprender
-competencias sociales y civicas
-sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor
-conciencia y expresiones culturales
Fuente: Adaptado de LOMCE (2013).

La LOMCE (2013), en su preambulo, afirma que:

Detras de los talentos de las personas estan los valores que los vertebran, las actitudes que
los impulsan, las competencias que los materializan y los conocimientos que los
construyen. El reto de una sociedad democratica es crear las condiciones para que todos
los alumnos y alumnas puedan adquirir y expresar sus talentos, en definitiva, el
compromiso con una educacion de calidad como soporte de la igualdad y la justicia social

(p. 3).
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Esta Ley propugna por un cambio metodologico que apuesta por “la racionalizacion de la oferta
educativa, reforzando en todas las etapas el aprendizaje de materias troncales que contribuyan a la
adquisicion de las competencias fundamentales para el desarrollo académico de los alumnos y
alumnas” (p. 8). De acuerdo con las recomendaciones de la UE apuesta por simplificar el desarrollo
curricular como elemento clave para la transformacion hacia un sistema educativo capaz de
proporcionar con solidez los contenidos de las materias como la efectividad en el proceso de
adquisicion de las competencias basicas. Hace mencion explicita de la incorporacion generalizada
al sistema educativo de las TIC afirmando que “el aprendizaje personalizado y su universalizacion
como grandes retos de la transformacién educativa, asi como la satisfaccion de los aprendizajes en
competencias no cognitivas, la adquisicion de actitudes y el aprender haciendo, demandan el uso
intensivo de las tecnologias” (p. 9). Se refiere asimismo a “la preparacion para la ciudadania activa
y la adquisicién de las competencias sociales y civicas, recogidas en la Recomendacion del
Parlamento Europeo y del Consejo de 18 de diciembre de 2006 sobre las competencias clave para

el aprendizaje permanente” (p. 10).

2.4.6.1. Concrecion legislativa de las competencias docentes y la formacion inicial del

profesorado en Castillay Leon

La Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) adjudica a las administraciones
educativas correspondientes la obligacion de determinar los contenidos educativos del primer ciclo
de la Educacion infantil y establecer el curriculo del segundo ciclo. Con el Real Decreto
1630/2006, de 29 de diciembre, el Ministerio de Educacion y Ciencia establece las ensefianzas

minimas del segundo ciclo de Educacion infantil a aplicar en todo el territorio espafiol.

A partir de estas directrices educativas minimas, la Comunidad Auténoma de Castilla y Ledn, al
amparo del articulo 73 de su Estatuto de Autonomia, desarrolla mediante normativa especifica los
curriculums de cada etapa de la Educacion infantil. Asi, el primer ciclo de 0-3 afios quedaria
desarrollado por el Decreto 12/2008, de 14 de febrero, que determina los contenidos educativos
del ciclo y los requisitos que los centros deben reunir para poder impartirlo y el Decreto 122/2007,

de 27 de diciembre, que regularia el curriculo del segundo ciclo de educacion infantil. Ninguno de
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los Decretos anteriores hace alusion especifica a la FIP y existen escasas referencias al desarrollo

de las competencias por parte del alumnado.

En este sentido, el Real Decreto 1630/2006 reconoce la importancia de la educacién infantil para
integrar aprendizajes que sienten las bases del desarrollo personal y social del alumnado y su
posterior desarrollo de competencias basicas. A lo largo del Real Decreto se hace alusién a la
importancia que el lenguaje verbal, la interaccion con el entorno fisico, natural y social para el
desarrollo de la propia identidad y el fomento de “la conciencia de la propia competencia” (p. 476)
asi como al desarrollo de las competencias comunicativas, sociales, artisticas aplicadas también a
la resolucion de conflictos durante esta etapa formativa. Incidiendo en el anexo a la Ley,
concerniente a las areas del segundo ciclo de educacion infantil que, en cooperacion con las
familias,

En esta etapa educativa se sientan las bases para el desarrollo personal y social y se
integran aprendizajes que estan en la base del posterior desarrollo de competencias que
se consideran bésicas para todo el alumnado. (p.476).

El Decreto 122/2007 viene a recoger también la necesidad de proponer unas escuelas que potencien
escuelas atractivas y estimulantes para los nifios que en base a sus necesidades e intereses “le dote
de competencias, destrezas, habitos y actitudes necesarias para su posterior incorporacion a la
Educacion primaria” (p. 8). En un segundo momento, el mismo Decreto se refiere a las
competencias dentro del bloque 3 de contenidos referido a la actividad y a la vida cotidiana, cuando
recoge, como uno de los contenidos a trabajar por el docente, el “Interés por mejorar y avanzar en

sus logros y mostrar con satisfaccion los aprendizajes y competencias adquiridas” (p. 11).

La presencia del empleo de metodologias activas esta presente indirectamente a traves de las
referencias que se realizan relacionadas con el fomento de actividades que impliquen la
participacién activa y al aprendizaje significativo del alumnado. Por el contrario, si existen
referencias concretas al empleo de la evaluacion formativa durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje vinculandola no solo a la evaluacion de los procesos de aprendizaje sino también a la
propia practica educativa de los docentes en los articulos 7 del Real Decreto 1630/2006, articulo 6
del Decreto 122/2007 y articulo 6 del Decreto 12/2008.
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Respecto a la Educacion Primaria, es el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, el que establece
el curriculo basico de la Educacion Primaria en Castilla y Ledn. Define las competencias en su
articulo 2.1, como “capacidades para aplicar de forma integrada los contenidos propios de cada
ensefianza y etapa educativa, con el fin de lograr la realizacién adecuada de actividades y la
resolucion eficaz de problemas complejos” (p. 5). Y en el articulo 2.2 se determinan las

competencias del curriculo en esta etapa (ver Tabla 32).

Tabla 32. Competencias clave del curriculo en la etapa de Educacién Primaria en Castillay Ledn.
Competencias

e Comunicacion linglistica
e Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia
e Competencia digital
e  Aprender a aprender
e Competencias sociales y civicas
e Sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor
e Conciencia y expresiones culturales
Fuente: Adaptado de RD 126/2014, de 28 de febrero.

Asimismo, relaciona la adquisicion eficaz de las competencias con el disefio de actividades de
aprendizaje integradas. En relacion a la evaluacion, este Real Decreto habla, en su articulo 12, de
evaluacion continua y global y especifica que los maestros evaluaran “tanto los aprendizajes del
alumnado como los procesos de ensefianza y su propia practica docente” (p. 10). No hace mencion

expresa a la FIP ni especificamente a la evaluacion formativa o las metodologias activas.

La Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, describe las relaciones entre las competencias, l0s
contenidos y los criterios de evaluacion de la educacion primaria, la educaciéon secundaria
obligatoria y el bachillerato. Enumera en su articulo 2 las competencias clave del sistema educativo
espafiol -que son las mismas que las que aparecen en el RD 126/2014- y que quedan descritas
ampliamente descritas en el Anexo I de la Orden. La Orden ECD/65/2015 establece varios criterios
para evaluar la adquisicion de competencias por parte de los alumnos como: la integracion de la
evaluacion del grado de adquisicion de las competencias con la de los contenidos, la necesidad de
utilizar procedimientos variados y, en su articulo 7, la necesidad de incorporar estrategias que
permitan la participacion del alumnado en la evaluacion de sus logros “como la autoevaluacion, la

evaluacion entre iguales o la coevaluacion” (p. 6990) poniendo en valor las aportaciones que estos
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modelos de evaluacion realizan al aprendizaje del alumno “desde la reflexion y valoracion del
alumnado sobre sus propias dificultades y fortalezas, sobre la participacion de los comparieros en
las actividades de tipo colaborativo y desde la colaboracién con el profesorado en la regulacion
del proceso de ensefianza-aprendizaje” (p. 6990).

En la Comunidad de Castilla y Leon, la implantacion evaluacion y desarrollo de la Educacion
Primaria se realiz6 mediante el Decreto 26/2016, de 21 de julio. Dicho Decreto remite al Real
Decreto 126/2014, de 28 de febrero, lo relativo a las competencias del curriculo y a la Orden
ECD/65/2015, de 21 de enero la descripcion de las relaciones entre las competencias, los

contenidos y los criterios de evaluacion.

En su articulo 12, el Decreto 26/2016, establece que la metodologia didactica sera
fundamentalmente “comunicativa, activa y participativa, y dirigida al logro de los objetivos,
especialmente en aquellos mas directamente relacionados con las competencias™ (p.34189). Y, en
su anexo I-A referido a los principios metodol6gicos de la etapa, establece que los aspectos
metodologicos se orientaran “hacia las capacidades, hacia el <<saber hacer>>" (p.34214) y se
trabajara por proyectos para favorecer “un aprendizaje orientado a la accion en el que se integran
varias areas o materias” (p.34214). En este anexo se conciben las estrategias interactivas como las
“mas adecuadas en un proceso de ensefianza y aprendizaje basado en competencias” ya que
permiten “compartir y construir conocimiento, dinamizando las propuestas didacticas mediante el
intercambio verbal y colectivo de las ideas” (p.34214). Menciona especificamente el concepto de
“metodologias activas” e indica que “han de apoyarse en estructuras de aprendizaje cooperativo”
(p. 34466). ElI mismo anexo establece, respecto al proceso de evaluacién, que deben emplearse
diferentes instrumentos de evaluacion tanto por parte del docente como del mismo alumno y sus

iguales que permitan al alumno “conocer el grado de consecucion de sus logros” (p. 34215).

A pesar de que no se hacen alusiones a la formacion inicial, si se centra en las funciones, del
profesorado estableciendo que debera asumir “el papel de creador de situaciones de aprendizaje
que estimulen y motiven al alumnado para que sea capaz de alcanzar el desarrollo adecuado de las
competencias que se le van a exigir al finalizar la etapa y le capacite funcionalmente para la

participacion activa en la vida real” (p. 34215).
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CAPITULO 3. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

3.1. Procedimiento de la investigacion

3.1.1. Delimitacion de la investigacion

El &mbito espacial de la investigacion quedd circunscrito a la Facultad de Educacion de Segovia,
perteneciente a la Universidad de Valladolid, mientras que el espacio temporal abarco cuatro
momentos principales: 2009, 2013, 2014 y 2019, durante los que se aplicaron métodos y técnicas
cuantitativas y cualitativas de recogida de informacidn, en funcion de cada uno de los momentos

clave.

El universo poblacional de la investigacion cuantitativa lo formaron los alumnos y profesores del
ualtimo curso de la Diplomatura de Magisterio (correspondiente al curso académico 2008-09 del
Plan antiguo) pertenecientes a la E.U. de Magisterio de Segovia y de las dos primeras promociones
de las nuevas titulaciones de los Grados en Educacién Infantil y Primaria (correspondientes a los
cursos académicos 2012-13 y 2013-14 del Plan nuevo, tras la implantacion del Plan Bolonia).
Mientras que la poblacion objeto de estudio en la investigacién cualitativa estuvo formada por los
egresados de las dos primeras promociones del Plan nuevo de los Grados en Educacion Infantil y
Primaria (cursos 2012-13 y 2013-2014) que ejercian o habian ejercido su actividad profesional en

colegios publicos, privados o concertados hasta el mes de mayo de 2019 (ver Tabla 33).

Tabla 33. Poblacién objeto de estudio, momentos de investigacion clave y método de investigacion

aplicado.
Recogida de datos Poblacion objeto de estudio Método y técnica
Curso académico Profesorado y alumnado de investigacion

Diplomatura en Magisterio

2008-2009 (Gltimo curso)
Grado en Educacion Infantil y Primaria

2012-2013 (primera promocion) Cuantitativo

(encuesta)

Grado en Educacion Infantil y Primaria

2013-2014 (segunda promocion)
Graduados en Educacién Infantil y Primaria, con experiencia
docente Cualitativo

2018-2019 (Egresados de la primera y segunda promocion) (entrevista)
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3.1.2. Muestra

El total de la muestra analizada ha estado compuesta por 456 alumnos y 60 profesores. La muestra
del alumnado presentaba en todas las promociones mayor presencia de mujeres que de hombres.
Asi, el 58,5% de las estudiantes durante el curso académico 2008-2009 eran mujeres mientras que
en la promocion 2012-13 y 2013-14 el porcentaje ascendio al 66,9% Yy el 70,8% respectivamente.
La edad media también ha ido aumentando en cada curso academico, al alargar un afio més el
periodo formativo de los nuevos Planes de estudio y al aumentar la matriculacion de alumnado
que habia cursado con anterioridad alguna de las Diplomatura en Magisterio y pretendian adaptar
su titulacion a los nuevos Grados. Asi, mientras que en el afio 2008-2009 la media de edad se
situaba en los 22 afios, en el curso 2012-13 aumentd a los 23,3 y durante el curso 2013-14 ascendid

a los 24,7 anos.

Por otro lado, la principal via de acceso a los estudios de Diplomatura de Magisterio y Grado de
Educacion para la muestra de alumnos encuestados seguia siendo el Bachillerato, aunque también
presentd cierta variabilidad en funcion del curso académico: mientras que en el 2008-2009 el
75,9% del alumnado accedio al Plan antiguo a través de bachillerato, durante el curso 2012-13 el
promedio de alumnos que accedieron a los Planes nuevos por esta via descendio al 64.9%.Sin

embargo, entre la siguiente promocion de alumnado (curso 2013-14) aumento al 72.7%.

En cuanto a la especialidad cursada por los estudiantes cabe destacar como, durante el curso 2008-
2009, el 55,7% de las mujeres se especializaron en Educacion Infantil mientras que el 90% de los
hombres lo hicieron en Educacion Primaria. Estos porcentajes no varian demasiado para el curso
2012-13, asi pues, el 66,6% de las mujeres eligieron estudios de Educacion Infantil mientras que
el 95% de los hombres eligi6 estudios de Educacion Primaria. En el afio 2013-14 se observé un
cierto cambio de tendencia: aungue la mayoria de las mujeres continuaban eligiendo Educacion
Infantil, estas solo representaban el 50,6%, y el porcentaje de hombres que eligieron Educacion
Primaria también descencio al 85%.

Por otro lado, las caracteristicas de la muestra del profesorado revelan, en cuanto a la variable

género, un 72% de mujeres frente al 61% de la muestra eran hombres en el Plan antiguo, mientras
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que el profesorado que impartia docencia en los Planes nuevos la mayoria eran mujeres, aunque

estas representaban el 53.6% de la muestra.

En ambos planes de estudio la mayoria de los profesores tenian edades comprendidas entre 40 y
49 afios. En cuanto al tipo de relacion contractual con la universidad, en ambos cursos la muestra
de profesorado se distribuyo practicamente por la mitad en cuanto a contrato fijo y a contrato
parcial: en el caso del Plan antiguo el porcentaje era del 46% con contrato fijo frente al 54% a
favor del contrato parcial, mientras que en el caso de los Planes nuevos la muestra se dividio

equitativamente.

La gran mayoria de la muestra de profesorado de ambos planes de estudio (mas del 90% en ambos
casos) tenia algun tipo de formacidn psicopedagogica. En el caso del profesorado que impartia
docencia durante el curso 2008-2009 el 31,9% de la muestra tenia estudios previos de magisterio,
pedagogia o psicologia y el 41,6% contaba con algun curso de aptitud pedagogica; aumentando al
59,7% el porcentaje de profesores del Plan nuevo que contaban con estudios previos de magisterio,
pedagogia o psicologia y al 43,3% el porcentaje de profesorado que habia realizado algun curso
de aptitud pedagdgica. Por otro lado, el 45% de los profesores del Plan antiguo tenia menos de
diez afios de experiencia docente, dato que asciende al 47,5% en el caso de los profesores del Plan

nuevo.

La distribucion muestral del alumnado y del profesorado en funcion de los planes de estudio,queda
reflejada en la Tabla 34. La muestra de alumnos estaba dividida en tres grupos: el primero
correspondia a los alumnos que cursaron el Plan antiguo y los otros dos a los alumnos de la primera
y segunda promocion del Plan nuevo respectivamente; mientras que la muestra de profesores
estaba dividida en dos grupos: el primero, formado por la plantilla de profesorado que impartio
docencia durante el Plan antiguo y el segundo formado por aquellos que ejercieron la docencia

durante el Plan nuevo.
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Tabla 34. Poblacion objeto de estudio, momentos de investigacion clave y método de investigacion
aplicado.

Poblacion muestra
Profesorado Plan antiguo 48 19
Profesorado Plan nuevo 66 41
Alumnado Plan antiguo 353 205
Alumnado primera promocion Plan nuevo) 228 135
Alumnado segunda promocion Plan nuevo) 226 116

Por otro lado, el 81% de la a muestra de los egresados en ejercicio de su profesion eran mujeres
frente al 19% que eran hombres. De ellos, el 44% pertenecian a la primera promocién del Plan
nuevo y el 56% restante a la segunda. EI 50% de ellos cursaron estudios en el Grado de Educacion
Infantil y el otro 50% en el Grado de primaria y la media de afios trabajados ascendia a 3 cursos
académicos (DT 1.506). La titularidad de los centros en los que ejercian como profesores noveles
eraen un 69% en colegios de titularidad publica, frente al 19% de egresados que ejercia en colegios
concertados y el 12% restante en centros de titularidad privada. Todos los egresados habian

ejercido la labor tutorial durante sus afios de experiencia profesional.

3.1.3. Disefio

La investigacidn cuantitativa sigue un disefio longitudinal cuasi-experimental al comparar grupos
que ya estaban establecidos de manera natural. La seleccion de la muestra para la investigacion
cuantitativa fue de tipo no probabilistico y de conveniencia en el grupo de los alumnos, donde se
prima la accesibilidad y disponibilidad de la poblacién objeto de estudio (Alvira, 2004). Para el
colectivo de profesores, como parte de la poblacion era personal fijo y otra parte no en funcion de
su relacion contractual, se opt6é por el muestreo no probabilistico consecutivo o secuencial a lo
largo de las dos primeras promociones de grado. Este tipo de muestreo es muy similar al muestreo
por conveniencia, y nos permitia que todos los sujetos accesibles y/o disponibles durante los dos
cursos académicos pudieran tener la posibilidad de formar parte de la muestra, y asi aumentar la

representatividad de la poblacion objeto de estudio.

Por otro lado, el disefio cualitativo se realizé a partir de la elaboracion de una muestra estructural

que permitiese identificar todos los discursos existentes de los egresados que habian ejercido la
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profesion de maestro. Dicha muestra se elaboré en torno a dos categorias o ejes estructurales: los
afios de experiencia profesional y el tipo de colegio en el que habian ejercido la profesion (publico,
privado o concertado). En total, y hasta lograr la saturacién de los discursos, se realizaron 16
entrevistas abiertas semiestructuradas con el fin de identificar las diferentes posiciones discursivas
y las relaciones entre ellas (ver Tabla 35). En base a este disefio muestral se seleccionaron los

distintos perfiles de los entrevistados (ver Anexo 13).

Tabla 35. NUmero de entrevistas semiestructuradas segun afios de experiencia y tipo de colegio.

Afos de experiencia Hasta 2 afios Tres y mas afios
Tipo de colegio Publico 5 6
Privado/Concertado 2 3

3.1.4. Instrumentos de investigacion

El disefio metodologico elaborado, a partir del empleo de metodologias mixtas que combinaba
métodos cuantitativos y cualitativos de investigacion, llevd a precisar con mas detalle las técnicas
de investigacion utilizadas. Asi, el cuestionario autocumplimentado fue la técnica cuantitativa
seleccionada para la recogida de informacion entre el profesorado y el alumnado del Plan antiguo
y del Plan nuevo. Las técnicas cualitativas empleadas fueron la entrevista abierta semiestructurada
en el caso de los egresados con experiencia docente y la entrevista personal abierta realizada a

expertos (ver Figura 6).

eEncuesta eEncuesta eEntrevista abierta eEntrevista personal
(Cuestionario (Cuestionario semiestructurada abierta
autocumplimentado) autocumplimentado)

Figura 6. Técnicas de investigacion utilizadas en la investigacion.

La recogida de informacion mediante encuesta se inicié con el trabajo de campo realizado a los
alumnos y al profesorado durante la tercera semana del mes de mayo de los afios 2009, 2013 y

2014, como periodos de referencia. Tanto a los profesores como a los alumnos se les facilitaron
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los cuestionarios anonimos para su auto cumplimentacion. Para facilitar la respuesta y la
cumplimentacién del cuestionario, los alumnos lo realizaron durante el transcurso de una clase

presencial y bajo la supervision de un investigador.

Una vez finalizado el trabajo de campo se procedio a la codificacion, grabacion y supervision de
la matriz de datos. La tabulacion, analisis y explotacion de los datos cuantitativos fue realizada

con el programa informéatico SPSS version 24.

De otro lado, la recogida de informacién cualitativa a los egresados del Plan nuevo con experiencia
laboral se llevd a cabo mediante entrevistas telefonicas abiertas semiestructuradas durante los
meses de abril-mayo de 2019, incluyendo las fases de toma de contacto, realizacion, transcripcion

de las entrevistas, andlisis e interpretacion de la informacion recogida.

A la hora de seleccionar la entrevista abierta semiestructurada como técnica de investigacion
cualitativa se valoraron las ventajas que aporta esta técnica en relacion con el objetivo de
investigacion planteado. Al ser una técnica més flexible permitia, a partir de un guion tematico
general elaborado por el investigador, realizar preguntas abiertas en las que el informante podia
expresar, matizar y desviarse del guion previamente establecido, al tiempo que al investigador
también le permitia explorar nuevas tematicas que pudieran emerger de la conversacion (Vallés,
2007). Por otro lado, al ser entrevistas telefénicas permitieron, entre otras ventajas, aumentar la
privacidad en la entrevista y agilizar su realizacion en funcion de la disponibilidad de los

entrevistados (Bosch y Torrente, 1993), al tratarse de egresados en ejercicio de su profesion.

Durante la realizaciéon de cada una de las entrevistas se cuidd especialmente el clima
conversacional, con el fin de primar la interaccion personal entre investigador y entrevistado. El
analisis de los datos cualitativos se llevo a cabo a partir de interpretacion discursiva de cada uno
de los temas y subtemas, disefiados y emergentes, la identificacion de palabras y frases claves que

permitian realizar el proceso de inferencia discursiva y la interpretacion de los relatos emitidos.

Como complemento al proceso de investigacion, durante el afio 2015, se realiz6 una entrevista

personal a Zygmunt Bauman, sociélogo de reconocido prestigio internacional. Se optd por la
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realizacion de una entrevista personal abierta en la que, a partir de un tema general, el entrevistado

abordaba la funcion y los los retos de la educacion y de los docentes en la sociedad actual.

El principal criterio seguido a lo largo de todo el proceso investigador fue permitir la
comparabilidad de los datos recogidos en cada uno de los momentos clave. De ahi que, tanto los
cuestionarios como las entrevistas realizadas, incluyeran preguntas comunes a todos ellos. En este
sentido se mantuvo el criterio inicial sobre el disefio de los cuestionarios con tres bloques de
preguntas comunes para profesores y alumnos (ver Figura 7), relacionados con los objetivos de la
investigacion: el primer bloque recogid la percepcion del desarrollo de competencias durante la
FIP, el segundo bloque analiz6 la percepcion sobre el empleo de metodologias activas y su
contribucion al desarrollo de las competencias docentes y el tercero, que analizaba la percepcion
sobre el uso de la evaluacion formativa y su aportacion al desarrollo de las competencias docentes.
En la Figura 7 se aporta un esquema relacional de los tres grandes blogues de contenidos de los
cuestionarios, junto a otro referente a los datos sociodemograficos que actGan como variables
independientes en la investigacion. Los cuestionarios realizados a los alumnos y profesores de

ambos Planes de estudio se incluyen en los Anexos 14 y 15.

Variables independientes
(Datos sociodemogréaficos)

Variable dependiente

Percepcion de
competencias docentes

Variable dependiente Variable dependiente
Uso y contribucién de las Uso y contribucién de la
metodologias activas evaluacion formativa

Figura 7. Grandes blogues de contenidos de los cuestionarios y funcion en la investigacion.
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Los contenidos a tratar en la entrevista se distribuyeron en torno a los tres mismos bloques
teméaticos que configuran la investigacion, incorporando un guion de preguntas abiertas que
sirvieran de estimulo discursivo para cada uno de los subtemas fijados y de las lineas de indagacion

relacionadas con el objetivo de estudio (ver Figura 8).

Temas de investigacion

Desarrollo de Uso y contribucion de las Uso y contribucidn de la
competencias metodologias activas evaluacion formativa
Durante la FIP Durante la FIP Durante la FIP

Durante el ejercicio
de la profesion

Durante el ejercicio
de la profesion

Durante el ejercicio
de la profesion

Subtemas

Figura 8. Temas y subtemas disefiados en las entrevistas personales.

El bloque con las preguntas de cabecera de las entrevistas incorporaba otras nuevas variables
sociodemograficas como: afios de experiencia, relacidn contractual, tipo de centro en el que trabaja
(publico, privado o concertado), etapa, nivel y/o curso en los que ha trabajado, experiencia en

tutoria y comunidad autonoma donde ejercia o habia ejercido la profesion.

A continuacidn, en la Figura 9, se incluyen las variables que valoraron los alumnos y profesores
de ambos Planes de estudios sobre el desarrollo de competencias durante la FIP analizadas en el
cuestionario utilizado (Cuestionario EVEF-PA) y en la entrevista a egresados con experiencia
profesional. Dicha clasificacion recoge las 10 familias de competencias de Perrenoud (2004), a las
que se afiadieron tres mas al custionario dada su gran relevancia para la formacion inicial (fomentar

el interés por la lectura, fomentar la educacion en valores y elaborar disefios curriculares).
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Competencias docentes

4

=Participar en la gestion del Centro
=|nformar e implicar a las familias

*Fomentar el interés por la lectura
«Fomentar la educacion en valores

#Implicar al alumnado en su aprendizaje y en la vida del centro
s«Trabajar en equipo con otros docentes

=Utilizar las tecnologias de la informacion v comunicacion
=Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion
+0rganizar la propia formacion continua

=Jrganizar y animar situaciones de aprendizaje

=Gestionar la progresiaon de los aprendizajes
+Elaborar y poner en practica estrategias de atencidn a la diversidad

+Elaborar disefios curriculares (programaciones y unidades didacticas)

Figura 9. Relacion de competencias docentes recogidas en el cuestionario.
Nota: Las diez primeras se corresponden con las familias de competencias de Perrenoud (2004).

Por otro lado, el bloque sobre metodologias activas del cuestionario hacia referencia a la

percepcion de la poblacién objeto de estudio sobre el uso y la ayuda que aportan las metodologias

activas al desarrollo de competencias durante la FIP. El bloque sobre evaluacién formativa se

centraba, igualmente, en la percepcidn del uso por parte del profesorado de metodologias activas

durante la FIP y la contribucion que estas realizan al desarrollo de las competencias analizadas

(ver Tabla 36).

Tabla 36. Preguntas del cuestionario sobre desarrollo de competencias y contribucion de las
metodologias activas y la evaluacién formativa.

Bloques

Alumnado

Profesorado

Desarrollo de
competencias

¢En cuéntas asignaturas consideras que has
desarrollado las siguientes competencias
profesionales?

En ambos Planes de estudio: En tus asignaturas
¢cen que grado crees que los estudiantes
desarrollan  las  siguientes  competencias
docentes?

Metodologias
Activas

La metodologia activa, cuando ha sido
utilizada en las asignaturas que has cursado,
ite ha ayudado a adquirir competencias
profesionales?

En ambos Planes de estudio: Cuando en tus
asignaturas has utilizado metodologias actives
(consideras que has ayudado a los alumnos a
adquirir competencias docentes?

Evaluacion
Formativa

¢La evaluacién formativa y continua, cuando
ha sido utilizada en las asignaturas que has
cursado, te ha ayudado a adquirir
competencias profesionales?

En ambos Planes de Estudio: Cuando en tus
asignaturas has utilizado la evaluacion formativa
y continua ¢consideras que has ayudado a los
alumnos a adquirir competencias docentes?
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Con estas variables se pretendia medir la percepcion que los colectivos analizados tenian sobre
coémo el profesorado desarrollaba las competencias profesionales durante la FIP, asi como la
percepcion del uso de las metodologias activas y de la evaluacion formativa en las asignaturas y
su aportacion al desarrollo de las competencias docentes indicadas en la Figura 9.

3.1.5. Intervalo de valores asignados a las categorias de las variables

Las preguntas que se realizaron en el cuestionario fueron de tipo Likert donde la variable ordinal
recogia cinco categorias que oscilaban con un valor del 0 al 4 en funcion del grado de acuerdo o
desacuerdo con las preguntas del cuestionario. El 0 equivalia a la categoria de “en ninguna o en

casi ninguna” y el 4 equivale a la categoria “muchas”.

Segun Gutiérrez et al. (2011), interpretando a O’Brien (1979), Schroeder et al. (1990) y Diaz
(2002), consideran que “una variable ordinal puede tratarse como métrica cuando tenga cinco o
mas categorias” (p. 503). En este sentido y, siguiendo el criterio establecido por Hamodi (2014),
en la Tabla 37 observamos los intervalos de valores asignados a cada una de las categorias de las
variables sobre percepcidn de desarrollo de competencias docentes y que han sido aplicados para

la realizacion del andlisis estadistico.

Tabla 37. Intervalo de valores asignados a las categorias de las variables sobre la percepcion del
desarrollo de las competencias docentes.

Categoria nominal de Categoria Intervalo de valores
la variable escala asignados a la categoria de la variable
Ninguna o casi hinguna 0 (0-0.5)
Pocas 1 (0,6-1,5)
Algunas 2 (1,6 -255)
Bastantes 3 (2,6 -3,5)
Muchas 4 (3,6-4)

Fuente: Adaptado de Hamodi (2014).

Y en la Tabla 38 se muestran las categorias de las variables asignadas a cada una de las categorias

sobre la contribucion de las metodologias activas y de la evaluacion formativa.
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Tabla 38. Intervalo de valores asignados a las categorias de las variables sobre la percepcion de
la contribucidén de las metodologias activas y la evaluacion formativa.

Categoria nominal de la Categoria Intervalo de valores
variable escala asignados a la categoria de la variable
Nada o casi nada 0 (0-0.5)
Poco 1 (0,6-1,5)
Medianamente 2 (1,6-2,5)
Mucho 3 (2,6 - 3,5)
Muchisimo 4 (3.6-4)

Fuente: Adaptado de Hamodi (2014).

3.1.5.1. Fiabilidad de los cuestionarios

El rigor cientifico del disefio de los cuestionarios se garantizé6 mediante los procesos de revision
realizados tanto por expertos como por los alumnos, durante la fase de elaboracion del pretest
realizada sobre una muestra reducida y representativa de las poblaciones objeto de estudio. Asi, se
garantizaron la exhaustividad, la correcta comprension e interpretacion de la bateria de preguntas

y las respuestas mutuamente excluyentes.

Para el analisis de la fiabilidad de las variables que forman los cuestionarios se ha calculado el
coeficiente de Alfa de Cronbach, que nos indica la correlacion media entre los diferentes items que
componen la escala. El valor de Alfa de Cronbach varia del 0 al 1 y los valores mas altos, superiores
al 0.7, indican una alta fiabilidad (Alvira, 2004). Los resultados del andlisis de fiabilidad de los
cuestionarios, que se aportan en la Tabla 39, muestran valores elevados por encima de 0.7, por lo
que podemos concluir que la fiabilidad de los datos es alta. Estos analisis se han llevado a cabo en

las variables independientes codificadas en escala Likert y para cada una de las muestras.
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Tabla 39. Nivel de fiabilidad de los cuestionarios.

Alfa de Alfa de Cronbach basada en los
Cuestionarios Cronbach elementos tipificados NUmero de elementos
Alumnos 2009 0.901 0.900 15
Alumnos 2012-14 0.880 0.880 15
Profesores 2009 0.825 0.828 15

3.2. Técnicas de analisis de datos

Para el andlisis de los datos cuantitativos se han llevado a cabo varios andlisis asistidos por el
programa SPSS. En el analisis descriptivo de los datos se han calculado los estadisticos de
tendencia central y dispersion, para continuar con la exploracién del ajuste de las variables a la
distribucion normal mediante la prueba de Kolmogorov-Smirnov cuyos resultados se detallan en
la Tabla 40.

Tabla 40. Prueba de Normalidad Kolmogorov-Smirnov.

Sig. (p)
Sig. (p) Sig. (p) Profesores  Sig. (p)
Alumnos Alumnos Plan Profesores
Plan antiguo  Plan nuevo antiguo  Plan nuevo

Organizar y animar situaciones de aprendizaje 0.000 0.000 0.000 0.000
Gestionar la progresion de los aprendizajes 0.000 0.000 0.000 0.000
Elaborar y poner en préactica estrategias de atencion a la diversidad 0.000 0.000 0.002 0.001
Implicar al alumnado en su aprendizaje y en la vida del centro 0.000 0.000 0.000 0.000
Trabajar en equipo con otros docentes 0.000 0.000 0.005 0.000
Participar en la gestion del Centro 0.000 0.000 0.008 0.000
Informar e implicar a las familias 0.000 0.000 0.010 0.002
Utilizar las tecnologias de la informacion y la comunicacion 0.000 0.000 0.000 0.000
Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion 0.000 0.000 0.033 0.000
Organizar la propia formacidn continua 0.000 0.000 0.000 0.000
Fomentar el interés por la lectura 0.000 0.000 0.000 0.000
Fomentar la educacion en valores 0.000 0.000 0.000 0.000
Elaborar disefios curriculares (programaciones y unidades 0.000 0.000 0.000 0.000
didacticas)

La metodologia activa, cuando ha sido utilizada en las asignaturas 0.000 0.000 0.003 0.000
¢ha ayudado a adquirir las competencias anteriores?

La evaluacion formativa y continua, cuando ha sido utilizada en las 0.000 0.000 0.000 0.000

asignaturas, ¢ha ayudado a adquirir las competencias anteriores?
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Dado que los datos de los resultados obtenidos no seguian una distribucion de normalidad, ahi
donde fue posible, se utilizaron analisis no paramétricos ya que, los andlisis no paramétricos, son
aquellas pruebas matematicas que se aplican cuando no se cumple con la suposicién de distribucion
normal de los datos (Tabachnick y Fidell, 2007). Los analisis estadisticos de diferencia de medias
se realizaron con el objetivo de comparar los resultados a las preguntas tipo Likert y se llevaron a
cabo a partir de los siguientes calculos estadisticos: las pruebas de Mann-Whitney U y de Kruskal-

Wallis, en funcion del nimero de grupos a comparar.

Con la prueba de Mann-Whitney U se pretendia hallar diferencias significativas entre las variables
dependientes (percepcion del desarrollo de competencias docentes, empleo y contribucién de las
metodologias activas y empleo y contribucién de la evaluacion formativa) en funcién de las
variables independientes con dos grupos. De ahi que se utilice este andlisis con las variables
independientes de género (hombre/mujer), especialidad cursada (infantil/primaria). Mientras que
se empled la prueba de Kruskal-Wallis para buscar diferencias significativas entre las variables

dependientes dependiendo de variables independientes con tres grupos o mas (ver Figura 10).

Test de Normalidad

5

;Puedo usar test no parameético?

|

;Comparacion entre dos grupos o mas?

Dos Mas

Mann-Whitney U Kruskal-Wallis
-Comparacion entre dos grupos -Comparacion enire tres o mas grupos
-Muestras aleatorias -Muestras aleatorias
-Observaciones independientes -Observaciones independientes
-Variable categérica independiente con -Variable categorica independiente con
dos grupos fres grupos o mas
-Variable continua -Variable continua

Figura 10. Proceso de eleccion de los tests estadisticos para el contraste de media.
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CAPITULO 4. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

En este capitulo se presentan los resultados de las medidas de tendencia central y dispersion
utilizados para la comparacion entre grupos disefiada para la consecucion de los objetivos y las
preguntas de investigacion. Las pruebas estadisticas realizadas para la comparacion de grupos

responden a criterios no paramétricos, al no poder asumir la distribucién normal de las variables.

Con estos andlisis se pretende comparar los resultados de tres variables dependientes: a) la
percepcion del desarrollo de competencias docentes, b) la percepcion de la contribucion de las
metodologias activas al desarrollo de competencias y ¢) la percepcion de la contribucion de la
evaluacion formativa al desarrollo de competencias, en funcién del nimero de grupos existentes
en las variables independientes analizadas entre el profesorado y el alumnado. En funcién del
numero de grupos independientes en cada variable se aplico la prueba de Mann-Whitney U (dos
grupos independientes) o la prueba de Kruskal-Wallis (para tres o mas grupos independientes).
Ambos test pretenden comprobar la igualdad de las distribuciones comparando los rangos de los
grupos, entendidos como las transformaciones de las puntuaciones de la variable analizada. Para
poder rechazar la hipotesis nula y, consecuentemente, afirmar la diferencia entre las puntuaciones
de la variable dependiente, el valor de la probabilidad utilizada como margen de error debe ser
menor o igual a p<0,05. Si esta condicion se cumple podemos afirmar que si existen diferencias
significativas entre los grupos comparados, ya que la hipétesis nula planteada por los test tendria

muy pocas probabilidades de ocurrir.

Se presentan en la misma Tabla los resultados de las medidas de tendencia central (X) y dispersion
(DT), con los correspondientes a los valores principales de cada uno de los test realizados. A partir
de la interpretacion de la significacion de los test se procede a comentar las medidas de tendencia
central y de dispersion de los datos, asi como su distribucion porcentual para cada una de las
variables significativas. Los criterios utilizados para la interpretacion de las categorias de las

variables estan recogidos en el apartado de metodologia en las Tablas 37 y 38.
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Para facilitar la elaboracion de las tablas se procedio a asignar unas abreviaturas para cada una de

las competencias docentes, por lo que es necesaria su utilizacion para la identificacion de las

competencias y la comprension de los resultados.

Tabla 41. Abreviaturas de las competencias docentes.

Abreviatura

Competencias

c1
c2
C3
c4
C3
ce
c7
ca
co
c10
cl1
c12
C13

Organizar v animar situaciones de aprendizaje

Gestionar la progresion de los aprendizajes

Elaborar v poner en practica estrategias de atencidn a la diversidad
Implicar al alumnado en su aprendizaje v en la vida del centro
Trabajar en equipo con otros docentes

Participar en la gestion del Centro

Informar e implicar a las familias

Utilizar las tecnologias de la informacién v comunicacion
Afrontar los deberes v los dilemas éticos de la profesion
Organizar la propia formacion continua

Fomentar el interés por la lectura

Fomentar la educacion en valores

Elaborar disefios curriculares (programaciones v vnidades didacticas)

En el primer apartado se presentan la comparacion de los resultados significativos obtenidos a

partir de las encuestas realizadas a los alumnos del Plan antiguo y del Plan nuevo, organizados en

dos subapartados: la percepcion del desarrollo de competencias docentes y la percepcion de las

metodologias activas y la evaluacion formativa a dicho desarrollo. En el segundo apartado, se

muestra la comparacién de los resultados obtenidos mediante encuesta a los profesores que

impartian docencia durante los Planes de estudio, estructurados en los mismos subapartados que

en el caso anterior. En el Gltimo apartado, se presentan los resultados de las entrevistas abiertas

semiestructuradas realizadas a los egresados de los nuevos planes de estudios que ejercen como

profesores noveles, manteniendo el mismo criterio de organizacion de la informacion que en los

apartados anteriores.
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4.1.- La percepcion del desarrollo de competencias docentes: Contribucion de

las metodologias activas y la evaluacion formativa, durante la formacion

inicial del profesorado

4.1.1.- Comparativa entre las percepciones del alumnado del Plan antiguo y del Plan nuevo

En este apartado se ha analizado la percepcion que tenian los alumnos de ambos planes de estudio

sobre la percepcion del desarrollo de competencias docentes durante la FIP. Y, en este sentido, se

muestran las diferencias significativas en la percepcion de los docentes en funcion de las distintas

variables independientes contempladas en la investigacion. En la Tabla 42 se muestran las medidas

de tendencia central y dispersion junto a los valores de significacion de la prueba de Mann-

Whitney U, que indican diferencias significativas en las puntuaciones medias en todas

competencias docentes (p=0,000), todas ellas con un nivel de significacion por debajo de p<0,05.

Tabla 42. Medidas de tendencia central, dispersion y test Mann-Whitney U sobre la percepcion
de los alumnos del desarrollo de las competencias docentes, segin Planes de estudio.

Plan antiguo Plan nuevo
. _ _ Mann- .
Competencias n x DT n x DT Whitney U z Sig.
cy Organizar y animar situaciones de 203 1,60 0,73 250 2,33 0,84 13569,5  -9,27 0,000
aprendizaje
Gestionar la progresion de los
C2 aprendizajes 202 1,48 0,77 248 2,18 0,89 12538,5 -9,785 0,000
cg Elaborary poner en practica estrategias 43 1 44 090 249 2,05 099 170635 -6,576 0,000
de atencion a la diversidad
cq !mplicaral alumnado en su aprendizajey 5,5 155 93 250 200 098 170255  -6,536 0,000
en la vida del centro
C5 Trabajar en equipo con otros docentes 203 1,53 1,15 249 2,05 1,25 173955 -6,221 0,000
C6 Participar en la gestion del Centro 203 0,86 0,86 250 1,26 0,92 17425  -6,359 0,000
C7 Informar e implicar a las familias 203 1,15 1,20 243 1,55 1,14 18809,5 -5,213 0,000
cg Utilizar las tecnologias de la informacion  ,, 4 71 090 249 278 093 105065 -11,299 0,000
y comunicacion
cg Afrontar los deberes y los dilemas €ticos  ,5, 1 55 99 248 1,84 1,02 20240  -4,000 0,000
de la profesion
C10 Organizar la propia formacion continua 203 1,61 1,04 245 2,02 1,06 18433,5 -5,267 0,000
C11 Fomentar el interés por la lectura 203 1,67 1,13 250 2,03 1,00 20538,5 -3,875 0,000
C12 Fomentar la educacion en valores 201 2,14 1,05 250 2,72 0,92 17696,5 -5,935 0,000
c13 Flaborar disefios curriculares 203 255 107 250 314 087 169075 -6,777 0,000

(programaciones y unidades didacticas)

Las valoraciones de los alumnos sobre el desarrollo de las competencias durante la FIP aumentan

entre el alumnado de los nuevos Planes de Grado. Todas las competencias docentes experimentan
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un aumento en la percepcion del alumnado, especialmente en las competencias C8, C1 y C3
mientras que las competencias que experimentan un aumento mas ligero son la C9, C11, C7y C6
(ver Tabla 42).

La Tabla 43 pone de manifiesto que el 54,9% de los alumnos del Plan antiguo perciben que la
competencia C13 es la que se desarrolla en mas asignaturas, de acuerdo a lo desarrollado por
Gutiérrez-Garcia (2011). Por el contrario, consideran que las competencias que se desarrollan poco
0 en pocas asignaturas durante la FIP son la C6 (x=0,86 DT=0,86), C7 (x=1,15 DT=1,20),
coincidiendo con otros estudios previos (Arribas et al., 2010; Gutiérrez et al., 2013; Gutiérrez-
Garcia, 2011), asi como la C3 (x=1,44 DT=0,90) en la misma linea también que Gutiérrez-Garcia
(2011) y la C2 (x=1,48 DT=0,77). En este sentido, el 78,6% de los alumnos consideran que la C6
se desarrolla en ninguna o pocas asignaturas y el 63,6% comparte la misma opinién sobre la C7.

El 60,5% del alumnado del Plan nuevo coincide con esta valoracion en la competencia C6 (x=1,26
DT=0,92), mientras que el porcentaje de profesorado también desciende al 51,6% respecto a la C7
(x=1,55 DT=1,14) que, aun siendo la siguiente competencia con menos puntuacioén y con una de
las mayores variabilidades en la dispersion de los datos, se considera que se desarrolla en algunas

asignaturas junto al resto de competencias.
Solo se va a percibir, por parte del alumnado de los nuevos planes de estudios, el desarrollo de tres

competencias en bastantes asignaturas: EI 81,5% opina que es la C13 (x=3,14 DT=0,87), el 66,
2% la C8 (x=2,78 DT=0,93) y el 61% del alumnado la C12 (x=2,72 DT=0,92).
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Tabla 43. Distribucion de la percepcion de los alumnos sobre el grado de desarrollo de las
competencias docentes, segun Planes de estudio.

Plan antiguo Plan nuevo

Ninggna Pocas Algunas Bastantes Muchas Total Ninggna Pocas Algunas Bastantes Muchas Total

o casi o casi

ninguna ninguna
C1 56 37,6 488 75 05 100 1,1 144 43,3 35,1 6,1 100
c2 71 470 371 8,0 08 100 37 138 43,4 34,4 47 100
C3 139 423 31,4 111 1,3 100 50 235 38,1 25,6 78 100
c4 131 356 363 13,9 1,3 100 38 271 36,9 25,1 7.2 100
c5 183 362 294 6,5 96 100 101 243 20,8 323 125 100
C6 40,6 375 172 4,7 100 20,6 39,9 29,7 9,5 04 100
c7 407 229 228 7,8 59 100 20,8 308 21,8 22,6 39 100
C8 84 32,6 39,9 17,8 1,3 100 04 10,7 22,8 445 21,7 100
c9 158 348 339 12,7 29 100 92 240 38,0 25,9 3,0 100

C10 14,3 347 30,3 17,2 35 100 8,7 204 34,1 29,6 72 100
C11 17,3 264 35,3 13,9 71 100 79 217 35,9 29,5 49 100
C12 54 22,6 35,9 254 10,8 100 12 71 30,6 39,3 21,7 100
Cc13 52 94 30,5 35,3 19,6 100 08 44 13,3 39,8 41,8 100

La contribucién de las metodologias activas al desarrollo de competencias docentes se percibe
favorablemente por parte del alumnado del Plan nuevo y del Plan antiguo. Arribas et al. (2010)
también concluyen que el empleo de metodologias activas aumenta la conviccién de haber

desarrollado las competencias docentes.

En la Tabla 44 se muestra la valoracién media de las respuestas de los alumnos sobre si las
metodologias activas contribuyen a los alumnos a adquirir las competencias profesionales cuando
se emplean en las asignaturas durante la FIP, junto a los resultados de la prueba de Mann- Whitney
U. Los resultados de la prueba muestran que existe una diferencia significativa entre los alumnos
puesto que el nivel de significacién es menor o igual (p<0,05) en funcion del plan de estudios
cursado (p=0,000).

Tabla 44. Medidas de tendencia central y dispersion de los alumnos del plan nuevo y plan antiguo
sobre la contribucion de las metodologias activas al desarrollo de las competencias docentes.

Plan antiguo Plan nuevo
n X DT n X D.T  Mann-Whitney U z Sig.
Metodologias Activas 203 247 083 250 286 0,72 5200,500 -3,557 0,000
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Tanto las valoraciones medias de los alumnos del Plan antiguo (x=2,47 DT=0, 72) como las de los
alumnos del Plan nuevo (x=2,86 DT=0,72) ponen de manifiesto la percepcion de que las
metodologias activas, cuando son utilizadas por los profesores en las asignaturas, ayudan a
desarrollar las competencias profesionales, aunque existe una mayor dispersion entre las
puntuaciones otorgadas por los alumnos del Plan antiguo. Son los alumnos del Plan nuevo los que
valoran en mayor medida la contribucién de estas metodologias, aumentando en un 20,1% el
porcentaje de alumnado que percibe mucho o muchisimo dicha contribucién al desarrollo de las

competencias durante la FIP (ver Figura 11).

60 55,1
50 46,7
40
2 32
€
g 30 24,8
S 17,3
20 14,7 ’
10 5,6
1 2,8
o N
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H Plan antiguo Plan nuevo

Figura 11. Distribucion de la percepcion de los alumnos del Plan antiguo y Plan nuevo sobre la
contribucion de las metodologias activas al desarrollo de las competencias docentes.

Los andlisis estadisticos realizados pretendian analizar la existencia de diferencias significativas
entre el valor de las puntuaciones medias, tanto para los alumnos del Plan antiguo como para los
del Plan nuevo, sobre la percepcion del desarrollo de competencias y el uso de las metodologias
activas en las asignaturas y las variables independientes contempladas en la investigacion. En este
sentido se observo que ni la variable edad ni la via de acceso a la titulacion mostraban diferencias

estadisticamente significativas entre las medias del alumnado del Plan antiguo y del Plan nuevo.

Sin embargo, la prueba de Mann-Whitney U si mostré una diferencia significativa entre las

respuestas del alumnado, en funcion del género en ambos planes de estudio. En la Tabla 45 se
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muestran los valores de la prueba de Mann-Whitney U asi como los valores z de aproximacion y

la significacion correspondiente.

Tabla 45. Medidas de tendencia central y dispersion sobre la percepcion de la contribucién de
las metodologias activas, segun el género del alumnado y el plan de estudios cursado.

Hombre Mujer
n X DT n X D.T Mann-Whitney z Sig.
U
Plan antiguo 82 2,26 0,87 116 2,60 0,77 5252,500 -3,108 0,002
Plan nuevo 76 2,61 0,69 168 2,96 0,70 5200,500 -3,557 0,000

Coincidiendo con Hamodi et al. (2018), son las mujeres las que perciben en mayor medida el
empleo de los medios de evaluacion formativa. Y son las alumnas las que perciben, en ambos
planes de estudio y en mayor medida en el Plan nuevo, gque la utilizacién de estas metodologias
por parte del profesorado en las asignaturas contribuye mucho al desarrollo de las competencias
(x=2,60; x=2,96) mientras que la valoracion otorgada por los varones es mas baja (x=2,26;
x=2,61), existiendo una mayor dispersion entre las puntuaciones respecto a la media entre los
estudiantes varones del Plan antiguo (DT=0,87). Aungue ha aumentado la percepcién de que las
metodologias activas contribuyen mucho o muchisimo al desarrollo de competencias entre todos
los estudiantes del Plan nuevo, son las mujeres las que lo contintan percibiendo en un 21,4% mas

respecto a los varones (ver Figura 12).
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Figura 12. Distribucion de la percepcion de los alumnos del Plan antiguo y Plan nuevo, segun
género, sobre la contribucion de las metodologias activas al desarrollo de competencias docentes.
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Al tener en cuenta la especialidad cursada por el alumnado de los dos planes de estudio, la prueba
de Mann-Whitney U también mostr6 una diferencia significativa tanto entre las medias de los
estudiantes del Plan antiguo (p=0,001) como entre las de los estudiantes del Plan nuevo (p=0,014).

Tabla 46. Medidas de tendencia central y dispersion sobre la percepcion del alumnado de la
influencia de las metodologias activas, segun la especialidad y el plan de estudios cursado.

Educacion Infantil Educacién Primaria
n X DT n X D.T Mann- z Sig.
Whitney U
Plan antiguo 75 2,71 0,75 128 2,33 0,84 5419,000 -3,258 0,001
Plan nuevo 107 2,98 0,69 136 2,76 0,72 6777,500 -2,446 0,014

Como se muestra en la Tabla 46 los alumnos que cursaron los estudios de Diplomatura en
Educacion Infantil correspondientes al Plan antiguo (x=2,71 DT=0,75) perciben que las
metodologias activas contribuyen mucho al desarrollo de competencias docentes cuando estas se
han utilizado en las asignaturas cursadas, mientras que, por el contrario, los alumnos que realizaron
la Diplomatura en Educacién Primaria lo consideran en menor medida (x=2,33 DT=0,84). La
misma tendencia se mantiene entre los estudiantes de los nuevos Planes de estudio, entre los que
la percepcion es mayor entre los que cursaron el Grado en Educacion Infantil (x=2,98 DT=0,69).
Cabe destacar que, aunque la proporcion de alumnos que perciben la utilidad de las metodologias
activas para el desarrollo de las competencias docentes han aumentado, lo hacen en un 19,1% mas
entre los alumnos de los nuevos Grados en Educacion Primaria frente a la promocién anterior,
mientras que el aumento experimentado entre los alumnos de los nuevos Grados en Educacion

Infantil supone el 10,1% respecto a los del Plan antiguo (ver Figura 13).
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Figura 13. Distribucion de la percepcion de los alumnos del Plan antiguo y Plan nuevo, segln
especialidad cursada, sobre la contribucion de las metodologias activas al desarrollo de
competencias docentes.

En relacion con el analisis realizado sobre la percepcién del uso de la evaluacion formativa por
parte del profesorado como instrumento valido para el desarrollo de las competencias durante la
FIP, la Tabla 47 muestra los valores de las medidas de tendencia central y dispersion de las
respuestas que los alumnos de los dos planes de estudio realizaron, junto al test de Mann-Whitney
U, que revela una diferencia significativa entre las medias de las puntuaciones de los alumnos

(p<0,05) en funcion del plan de estudios cursado (p=0,000).

Tabla 47. Medidas de tendencia central y dispersién de los alumnos del plan nuevo y plan antiguo
sobre la contribucion de la evaluacion formativa al desarrollo de las competencias docentes.

Plan antiguo Plan nuevo
n X DT n X D.T Mann- z Sig.
Whitney U
Evaluacion
Formativa 203 2,49 0,79 249 2,80 0,72 20706,500 -4,007 0,000

De acuerdo con Hamodi y Lépez (2012), Busca et al. (2012), Hamodi (2014), Manrique et al.
(2010), L6pez-Pastor (2008); Santos et al. (2009), Romero et al. (2017) el empleo de la evaluacion
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formativa ayuda a percibir el desarrollo de competencias profesionales entre el alumnado. En este
sentido, se observa como las puntuaciones medias de los alumnos del Plan antiguo (x=2,49 DT=0,
79) asi como las de los del Plan nuevo (x=2,80 DT=0,72) indican que la percepcion del uso de la
evaluacion formativa en las asignaturas por parte de los profesores durante la FIP, favorecen el
desarrollo de las competencias profesionales entre el alumnado. Aunque son los alumnos del Plan
nuevo los que lo perciben en mayor medida. En este sentido, el 55,8% de los alumnos del Plan
antiguo contestaron que la implementacion de métodos de evaluacion formativa en el aula aporta
mucho o muchisimo al desarrollo de las competencias durante la formacion inicial, dato que se ve
incrementado en un 15,1% para el caso de los alumnos del Plan nuevo. Mientras que el 11,7% del
alumnado del Plan antiguo perciben que estos métodos de evaluacidn les ayudan poco o casi hada
en el desarrollo de competencias, reduciéndose al 3,5% entre los alumnos del Plan nuevo (ver
Figura 14).

La valoracion gque los alumnos hacen sobre la contribucion de la evaluacion formativa al desarrollo
de competencias es ligeramente inferior en el Plan nuevo que la realizada por los mismos alumnos

sobre las metodologias activas (x=2,86 DT=0,72).
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Figura 14. Distribucion de la percepcion de los alumnos del Plan antiguo y Plan nuevo sobre la
contribucion de la evaluacion formativa al desarrollo de las competencias docentes.
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Los siguientes andlisis estadisticos exploran las diferencias significativas entre las variables
independientes y la influencia de la percepcion del uso de la evaluacion formativa sobre el
desarrollo de las competencias docentes. En este sentido, la prueba de Kruskal-Wallis no aportd
diferencias estadisticamente significativas en funcion de la edad del alumnado y la via de acceso
a la titulacion, en ninguno de los planes de estudio, sobre la variable que analiza la percepcion del

alumnado sobre la contribucion de la evaluacion formativa al desarrollo de las competencias.

Sin embargo, a diferencia del Plan antiguo, la prueba de Mann-Whitney U mostr6 una diferencia
significativa entre las respuestas de hombres y mujeres sobre la percepcion de la aportacion que la
evaluacion formativa realiza al desarrollo de las competencias profesionales durante la FIP entre
los alumnos del Plan nuevo. Este resultado estaria en consonancia con Hamodi et al. (2018), que
apuntan como las mujeres perciben mas el empleo de métodos de evaluacion que requieren

feedback y, por tanto, evaluacion formativa.

En la Tabla 48 se muestran los valores de las medias y la dispersion de los datos respecto a la
media de los alumnos del Plan nuevo en funcién de su género, asi como el resultado de la prueba

de Mann-Whitney U, los valores z de aproximacion y la significacion correspondiente (p=0,036).

Tabla 48. Medidas de tendencia central y dispersién sobre la percepcién de la contribucion de la
evaluacion formativa, segun el género del alumnado y el plan de estudios cursado.

Hombre Mujer
n X DT n X D.T Mann- z Sig.
Whitney U
Plan nuevo 75 254 0,70 168 290 0,70 5992500 -3,833 0,000

En este sentido, se observa como vuelven a ser las alumnas las que perciben que la evaluacion
formativa contribuye mucho al desarrollo de competencias profesionales cuando esta se ha
utilizado en las asignaturas que han cursado (x=2,90 DT= 0,70), mientras que los el 54% de los
hombres creen que su contribucion es mas moderada ((x=2,54 DT= 0,70), frente al 24,3% de
mujeres que perciben lo mismo. Frente a estos datos, destaca el 75,7% de alumnas con una elevada
percepcion de la evaluacion formativa en su contribucion al desarrollo de competencias docentes

(ver Figura 15).
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Figura 15. Distribucion de la percepcion de los alumnos del Plan nuevo, segun género, sobre la
contribucion de la evaluacién formativa al desarrollo de competencias docentes.

La prueba de Mann-Whitney U también mostrd una diferencia significativa entre las respuestas de
los estudiantes en funcion de si cursaron la titulacion de Grado en Educacion Infantil o el Grado
en Educacion Primaria (ver Tabla 49) en relacidon con la percepcion de las aportaciones que la
evaluacion formativa realiza al desarrollo de las competencias profesionales durante la FIP
(p=0,0036).

Tabla 49. Medidas de tendencia central y dispersion sobre la percepcion de los alumnos de la
influencia de la evaluacion formativa, segln la especialidad y el plan de estudios cursado.

Educacion Infantil Educacion Primaria
n X DT n X D.T Mann- z Sig.
Whitney U
Plan nuevo 107 2,90 0,70 135 2,72 0,74 6907,000 -2,097 0,036

Como se muestra en la Tabla 49 los alumnos del Plan nuevo que cursaron los estudios de Grado
en Educacion Infantil (x=2,90 DT=0,70) perciben que la evaluacion formativa contribuye mucho
al desarrollo de competencias docentes cuando esta la ha empleado el profesorado en las
asignaturas de la carrera, mientras que, por el contrario, entre los alumnos que estudiaron el Grado
en Educacion Primaria las valoraciones bajan (x=2,72 DT=0,74). Asi, mientras el 76,8% de los
alumnos que cursaron el Grado en Educacion Infantil valoran dicha contribucion, los alumnos del

Grado en Educacion Primaria representan el 63,9% del total (ver Figura 16).
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Figura 16. Distribucion de la percepcién de los alumnos del Plan nuevo, segun especialidad
cursada, sobre la contribucién de las metodologias activas al desarrollo de competencias docentes.

4.1.2.- Comparativa entre las percepciones del profesorado del Plan antiguo y del Plan nuevo

En este apartado se ha analizado la percepcion que tienen los profesores del Plan antiguo y Plan
nuevo, desde una perspectiva comparada, sobre la percepcion del grado en que adquieren los
alumnos las competencias docentes durante la FIP. Y, en este sentido, se muestran las diferencias
significativas en la percepcidon de los docentes en funcion de las distintas variables independientes

contempladas en la investigacion.

En la Tabla 50 se reflejan las medidas de tendencia central y dispersion junto a los valores de
significaciéon de la prueba de Mann-Whitney U, que revelan diferencias significativas en las
puntuaciones medias en siete competencias docentes, todas ellas con un nivel de significacién de
p<0,05: C13, C5, C2, C7,C9, C6y C1.
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Tabla 50. Medidas de tendencia central, dispersion y test Mann-Whitney U sobre la percepcién
del profesorado del grado de desarrollo de las competencias docentes, en funcion de los Planes
de estudio.

Plan antiguo Plan nuevo
Competencias n x DT n x DT Wm?r?:y- U z Sig.
Cl Organizar y animar situaciones de aprendizaje 17 2,16 0,93 41 2,73 0,84 299,000 -2,034 0,042
C2  Gestionar la progresion de los aprendizajes 18 241 0,73 40 2,78 0,88 294,000 -2,367 0,018
c3 ;f:;ga;;’gogsef:iggj‘Ctica estrategias de 18 194 125 40 221 096 425000  -229 0,819
c4 \'/'%%'E;r:‘;ni'r‘ém“ado ensuaprendizajeyenla 19 568 g0 40 246 082 406,000 -,869 0,385
C5 Trabajar en equipo con otros docentes 18 2,17 098 41 281 0,83 258,000 -2,891 0,004
C6  Participar en la gestién del Centro 17 0,84 0,73 40 1,38 0,94 290,000 -2,041 0,041
C7  Informar e implicar a las familias 17 0,87 092 40 183 1,36 264,000 -2,369 0,018

Utilizar las tecnologias de la informacion y
comunicacion
Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la

C8 19 2,86 0,63 41 3,18 0,86 388,000 -1,244 0,213

C9 18 1,9 1,11 39 2,90 1,00 277,500 -2,374 0,018

profesion
C10 Organizar la propia formacion continua 18 2,35 1,06 41 2,67 1,05 415,000 -523 0,601
C11 Fomentar el interés por la lectura 18 250 0,89 39 291 1,03 309,000 -1,947 0,052
C12 Fomentar la educacion en valores 19 3,00 0,86 41 3,12 0,89 361,500 -1,657 0,098

Elaborar disefios curriculares (programaciones y

C13 unidades didcticas)

18 2,42 1,01 40 3,18 0,98 211,000 -3,456 0,001

Los profesores del Plan antiguo perciben que el alumnado desarrolla las competencias docentes en
algunas de las asignaturas de la carrera en las que imparten docencia. Las competencias que han
obtenido las medias mas altas y que, por tanto, son percibidas por parte del profesorado como
aquellas que se desarrollan mas, estan relacionadas principalmente con aquellas orientadas a la
preparacion del trabajo docente dentro del aula. Destacan asi, por orden, la C13 (x=2,42 DT=1,01),
C2 (x=2,41 DT=0,73), C5 (x=2,17 DT=0,98), C1 (x=2,16 DT=0,93) y la C9 (x=1,95 DT=1,11).
Y entre las que perciben que desarrollan en pocas de las asignaturas en las que imparten docencia
y que, consecuentemente, han potenciado menos en las asignaturas, son la C7 (x=0,87 DT=0,92)
y la C6 (x=0,84 DT=0,73). (Arribas et al., 2010; Gutiérrez et al., 2013; Merino et al.2012 y 2019;
Gutiérrez-Garcia, 2011) también coinciden con estos resultados.

Los profesores del Plan nuevo perciben en mayor medida el grado en el que los alumnos
desarrollan las competencias docentes que los del plan antiguo. Coinciden con los del Plan antiguo
que la competencia que mas desarrollan los alumnos es la C13 (x=3,18 DT=0,98) mientras que es
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la competencia C9 (x=2,90 DT=1,00) la que es percibida en segundo lugar. Las competencias C5
(x=2,81 DT=0,83), C2 (x=2,78 DT=0,88) y C1 (x=2,73 DT=0,84) también se consideran que se

desarrollan en bastantes asignaturas.

Por otro lado, el profesorado que imparte docencia en el Plan nuevo, coincidiendo con el
profesorado del Plan antiguo, percibe que las competencias que los alumnos desarrollan en menor
medida en sus asignaturas son la C7 (x=1,83 DT=1,363) que perciben que la desarrollan en algunas
y la C6 (x=1,38 DT=0,94) en pocas asignaturas en la misma linea que los autores citados

anteriormente.

Tabla 51. Distribucion de la percepcion de los profesores sobre el grado de desarrollo de las
competencias docentes por parte de los alumnos, segln Planes de estudio.

Plan antiguo Plan Nuevo

Ninguna Ninguna

ocasi  Pocas Algunas Bastantes Muchas Total ocasi Pocas Algunas Bastantes Muchas Total

- o0 todas . o0 todas

ninguna ninguna
C1 2,1 9,1 31,5 47,5 9,9 100 1,6 4.3 29,2 49,5 15,4 100
C2 2,8 7,0 21,2 60,5 8,5 100 2,7 1,7 12,0 63,9 13,6 100
C5 20 118 244 46,3 15,4 100 0.0 74 231 50,9 18,6 100
C6 25,7 27,1 451 1,1 1,1 100 24,5 18,3 539 1,7 1,7 100
C7 27,3 26,4 185 20,5 7.4 100 22,7 20,7 19,0 26,1 11,5 100
C9 4,2 7,7 247 41,4 22,1 100 2,8 53 21,6 39,6 30,7 100

El porcentaje de profesores del Plan nuevo que aumenta la percepcion del desarrollo de
competencias docentes por parte de los alumnos en muchas o bastantes de las asignaturas oscila
entre el 6,9% del profesorado en la competencia C9 frente al 9,8% mas en la competencia C7 (ver
Tabla 51).

Solo el 3,4% del profesorado del Plan antiguo considera que el grado de desarrollo de la
competencia C6 por parte de los alumnos se desarrolla en bastantes o muchas asignaturas, frente
al 53,9% de profesores que perciben que se desarrolla en algunas y el 42,8% que lo percibe en
pocas 0 casi ninguna asignatura. Un 3,4% de los docentes del Plan nuevo, perciben que los

alumnos la desarrollan en bastantes o muchas asignaturas frente al 96,6% del profesorado restante.
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Algo parecido ocurre con la competencia C7, en la que el 53,7% del profesorado del Plan antiguo
percibia el desarrollo de dicha competencia en pocas o casi ninguna asignatura frente al 27,9%

que lo percibia en bastantes o muchas.

En relacion con los andlisis realizados a los profesores del Plan antiguo y Plan nuevo, con el fin
de indagar si existen diferencias significativas en la percepcion de los docentes sobre la
contribucion que realiza el empleo de las metodologias activas en las asignaturas al desarrollo de
competencias profesionales durante la FIP, en funcién de las distintas variables independientes

contempladas en la investigacion.

En la Tabla 52 se muestra la valoracion media de las respuestas de los profesores sobre si las
metodologias activas contribuyen a los alumnos a adquirir las competencias profesionales cuando
se emplean en las asignaturas durante la FIP, junto a los resultados de la prueba de Mann- Whitney
U. Los resultados de la prueba muestran que existe una diferencia significativa entre los profesores

(p<0.05) en funcioén del plan de estudios en el que impartian docencia (p=0,001).

Tabla 52. Medidas de tendencia central y dispersion de los profesores del plan nuevo y plan
antiguo sobre la contribucion de las metodologias activas al desarrollo de las competencias
docentes.

Plan antiguo Plan nuevo
n X DT n X D.T Mann-Whitney U z Sig.

Los profesores, tanto los que impartian docencia en el Plan antiguo (x=2,90 DT=0, 88) como los
que lo hacian en el Plan nuevo (x=5,45 DT=0,63), consideran que si ayudan mucho a que sus
alumnos desarrollen las competencias docentes, cuando utilizan las metodologias activas en sus
asignaturas durante la FIP, compartiendo conclusién con Gutiérrez-Garcia (2011). A pesar de que
existe una mayor dispersion entre las puntuaciones otorgadas por los profesores del Plan antiguo
(DT=0,88), la percepcion de la contribucion a las competencias docentes continta siendo muy

elevada. Un 24,5% mas de profesorado del Plan nuevo aumento la percepcidn sobre la ayuda de
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estas metodologias al desarrollo de competencias docentes entre el alumnado a mucho o

muchisimo, alcanzando el 92,9% del total de profesores (ver Figura 17).
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Figura 17. Distribucion de la percepcion de los profesores del Plan antiguo y Plan nuevo sobre la
contribucion de las metodologias activas al desarrollo de las competencias docentes.

Los analisis realizados y las pruebas estadisticas correspondientes no revelaron diferencias
estadisticamente significativas en la percepcion por parte del profesorado de ambos planes de
estudio en funcion de la edad y el género del profesorado. El resto de variables analizadas como
formacion psicopedagdgica, especialidad cursada, etc., no pudieron llevarse a cabo debido al

tamafo de la muestra en el Plan antiguo y el plan nuevo.

Por otra parte, la Tabla 53 muestra los valores de las medidas de tendencia central y dispersion,
junto a los resultados de la prueba de Mann-Whitney U sobre las diferencias significativas
encontradas (p=0,016) en relacién con la percepcién del uso de la evaluacion formativa por parte
del profesorado para el desarrollo de las competencias durante la FIP en funcion del plan de

estudios en el que imparten docencia.
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Tabla 53. Medidas de tendencia central y dispersion de los profesores del Plan nuevo y del Plan
antiguo sobre la contribucion de la evaluacion formativa al desarrollo de las competencias
docentes.

Plan antiguo Plan nuevo
n X DT n x D.T  Mann-Whitney U z Sig.
Evaluacion Formativa 18 284 0,75 41 337 0,69 280,500 -2,410 0,016

De acuerdo con Hamodi (2014) y Gutiérrrez-Garcia et al. (2011) los profesores perciben
claramente que la evaluacion formativa favorece al desarrollo de competencias docentes. En este
sentido, las puntuaciones medias del profesorado del Plan antiguo (x=2,49 DT=0, 79) asi como las
de los del Plan nuevo (x=2,80 DT=0,72) indican que la percepcién de la utilizacion de la
evaluacion formativa en las asignaturas de la carrera, favorecen mucho el desarrollo de las
competencias profesionales entre el alumnado. Son los profesores del Plan nuevo los mantienen
una percepcién mayor de la utilidad de la evaluacion formativa para que los alumnos adquieran
las competencias docentes. Asi, el 95,3% de los docentes encuestados perciben que el empleo de
la evaluacion formativa en las asignaturas contribuye mucho o muchisimo al desarrollo de
competencias docentes. Este dato supone un incremento en las puntuaciones del profesorado de
un 18,8% respecto a los del Plan anterior (ver Figura 18).
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Figura 18. Distribucién de la percepcién del profesorado del Plan antiguo y del Plan nuevo sobre
la contribucion de la evaluacion formativa al desarrollo de las competencias docentes.
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Al igual que en el caso de la percepcion de las metodologias activas, los analisis realizados no
revelaron diferencias estadisticamente significativas en la percepcion por parte del profesorado de
ambos planes de estudio en funcion de la edad y el género sobre la percepcion del uso de la
evaluacion formativa y su contribucion al desarrollo de competencias de los futuros docentes. El
resto de variables analizadas como formacion psicopedagogica, especialidad cursada, etc. no

pudieron llevarse a cabo debido al tamarfio de la muestra en el Plan antiguo y el plan nuevo.

4.1.3.- Percepciones de los egresados con experiencia profesional: el estudio cualitativo

Los egresados, después de ejercer como profesores noveles, perciben que todas las competencias
analizadas fueron desarrolladas durante la FIP en muchas asignaturas por parte del profesorado.
Las mas destacadas en el recuerdo de los egresados, son, en este sentido, la C3, C2, C12, C1y C13
Por el contrario, consideran que la C9 fue trabajada en bastantes asignaturas, mientras que la

percepcion general sobre la C6 y la C10 fueron desarrolladas en algunas asignaturas.

Preguntados por las tres familias de competencias que consideran imprescindibles que se
desarrollen durante la FIP (ver Figura 19), los egresados con experiencia profesional destacan 5
competencias. En primer lugar, la C3 con un 22,9% de las respuestas. El segundo lugar
corresponde a las competencias C13 y C1, con un 14,6% vy el tercer lugar lo ocuparian las
competencias C7 y C12, ambas estrechamente relacionadas, con un 10,4% de las opiniones.
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Figura 19. Competencias profesionales imprescindibles a desarrollar en la FIP, segun los
egresados del Plan nuevo con experiencia profesional.
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Entre las competencias que son percibidas como las mas necesarias para el ejercicio de la
profesion, coincidiendo con se observa como el principal interés de los profesores noveles se
manifiesta en aquellas competencias docentes que estan mas relacionadas con el trabajo del
docente dentro del aula y en un segundo momento, aparecen como necesarias otras competencias
que requieren de la implicacion y el esfuerzo conjunto con otros actores implicados pertenecientes

a la comunidad educativa como la propia familia.

A pesar de percibir que la atencion a la diversidad (C3) es la competencia que recuerdan mas se
desarrolla durante los estudios universitarios y, precisamente por ser considerada una de las mas
importantes, de acuerdo con Rebollo-Quintela et al. (2013), los egresados que han ejercido la
profesion consideran que se afronta desde una perspectiva demasiado teérica durante la FIP. Entre
los principales discursos identificados, especialmente entre los egresados del Grado de Educacion
Infantil, se apunta a varias razones: Por un lado, consideran que predomina la teoria sobre la
practica y, por otro, que les faltan recursos y estrategias que les permitan resolver las distintas
situaciones con las que frecuentemente se encuentran en el aula. Les falta experiencia y eso les
genera incertidumbre e inseguridad en el trabajo.

Se ve todo muy tedricamente, pero no te haces a la idea de lo que te vas a encontrar en el
aula” [E2 - Grado en Educacion Primaria, colegios publicos].

“la atencion a la diversidad lo hemos visto en teoria, pero no hemos visto estrategias. Nunca
has estado sola con nifios en clase y si tienes nifios con un TDA, retraso madurativo, etc. el
trabajo es muy complicado. Y siempre, siempre, tienes algin alumno en clase. [E5 - Grado
en Educacion Infantil, colegio publico].

La atencion a la diversidad se ve de forma muy general y poco aplicado a la realidad del
aula. [E8 - Grado en Educacion Infantil, colegio concertado].

Porque nos cuesta bastante y los alumnos son muy diversos y no sabes muy bien como
abordarlo. [E9 - Grado en Educacion Infantil, colegio concertado].

La competencia C13 (Elaboracion de disefios curriculares, programaciones y unidades didacticas)
es otra de las familias de competencias que los egresados que han ejercido la profesién consideran
que se deberian desarrollar en mayor profundidad durante los estudios universitarios. Destacan

tres argumentos principales: a) orientado a ir mejor preparado para la oposicion y tener mas
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oportunidades de acceder a un empleo, como también destacan Orus y Vived (2009), b) las
dificultades asociadas a la falta de experiencia que se suman a la necesidad de una rapida
adaptacion a la realidad de un centro y de unos alumnos que son desconocidos y c) orientado a
obtener una mayor autonomia ante el uso en los colegios de los materiales previamente definidos
por las grandes editoriales. Este tipo de preocupaciones y demandas por el desarrollo de la
competencia C13 durante la FIP es méas frecuente entre los egresados del Grado de Educacion
Primaria.

Hace falta incidir mucho mas en las unidades didacticas en la universidad, y no solamente
por la préctica docente sino también por la oposicion. Tedricamente, cuando llegas a un
colegio, tienes un mes para entregar la programacion inicial. Partes de que desconoces al
grupo de alumnos (aunque estés con ellos durante ese tiempo, pero no les conoces) y te
tienes que adaptar al colegio en todo. La realidad es que coges el material de una editorial,
lo cortas y pegas, lo metes en la Programacién General Anual (en adelante PGA) y lo envias
a inspeccion educativa. Esto es una realidad. Esa programacion tiene sus objetivos, sus
contenidos, sus criterios de evaluacion... todo. Pero es que luego, tu tienes que elaborar tu
programacion de aula, que es lo fundamental. Y es ahi donde més se debe incidir durante
la formacién inicial. Porque la PGA al final la haces con los contenidos de la editorial o de
la ley, esté claro. Pero luego tu tienes que elaborar una programacion didactica dentro del
aula, donde detalles qué quieres hacer realmente: qué objetivo tienes ese dia, qué tarea, qué
contenidos vas a explicar, etc. y, entonces, ese dia a dia es lo tienes que programar.
Teoricamente la programacion de aula esta exigida por ley. Pero hay gente que lo hace,
gente que no lo hace y yo, en base a mi experiencia, te puedo asegurar que nunca ha venido
un inspector de educacién a pedirme esa labor de aula. Pero mas alla de la ley o no ley, es
que yo creo que la improvisacion del profesor en el aula no es buena. Por eso creo que es
muy importante la programacion didactica diaria, la real, la que sufre modificaciones a
diario. Porque tu a lo mejor te planteas que los nifios hoy aprendan la tabla del dos y termina
la clase y no lo han aprendido. No pasa nada, es un documento que lo puedes adaptar pero
que ayuda muchisimo en tu planificacion diaria. [E2 - Grado en Educacion Primaria,
colegio publico].

La programacion de unidades didacticas siempre se tiene que dar importancia para la
oposicion y como independencia de los materiales de las editoriales. Si no, cuando llegas
al colegio te dejas arrastrar por los libros de texto. Insistir durante la FIP en el disefio de
programaciones didacticas nos ayudaria a ser mas... independientes. Seria interesante que
te ensefiaran a disefiar actividades en funcién de los estandares de aprendizaje o0 que tengas
distintas pildoras que te pudieran ayudar... Cuando haces alguna unidad didéctica en la
universidad, y se hacen pocas, el problema es que al final no lo aplicas de verdad en un
aula. Haces unidades didacticas como ejercicios para las asignaturas, pero si luego no las
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puedes aplicar en un contexto real verdaderamente no aprendes. Eso le quita el valor o la
utilidad o la funcionalidad de la tarea, porque no sabes si realmente lo haces bien o mal.
[E15 - Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

No sabes elaborar perfiles competenciales al alumno, no sabes hacer unidades didacticas,
etc. No me planteo continuar toda mi vida con el libro. Y, como no sé hacerlo, necesito esa
formacion. [E13 — Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

Entre las aportaciones que los egresados realizan para mejorar el desarrollo de esta competencia
docente destaca la del trabajo por competencias de una forma més transversal que favorezca la
integracion y el desarrollo de otras competencias al mismo tiempo, asi como su mayor puesta en
practica durante los tltimos cursos de la FIP.

Ademas, seria interesante que la elaboracion de disefios curriculares y las propias unidades
didécticas se desarrollaran durante la carrera teniendo en cuenta otras competencias como
la de afrontar los dilemas éticos de la profesion, por ejemplo, asi se podria trabajar mejor
en el aula el plan de acoso, la convivencia escolar, etc. [E11 - Grado en Educacion Primaria,
colegio publico].

Seria mejor que los disefios de unidades didacticas se desarrollaran al final del proceso de
la formacion inicial, porque es mejor hacerlo cuando tienes afianzados los contenidos que
tienes que aprender, porque si no no se puede hacer bien una unidad didactica. Y es que
llegas al aula y no sabes hacerlo. Y al final lo que te condiciona es el libro. [E13 - Grado
en Educacion Primaria, colegio pablico].

Entre los discursos de los egresados con experiencia docente, el desarrollo de la competencia C13
aparece frecuentemente unida a la competencia C1 (Organizar y animar situaciones de
aprendizaje). El discurso, aunque se mantiene en ambos Grados, prevalece entre los profesores
noveles del Grado de Educacion Infantil. Se vuelve a demandar mayores recursos que les permitan
poner en practica en el aula los conocimientos tedricos adquiridos.

Ambas familias de competencias estan muy relacionadas. Y cuando esa relacion no se
recoge correctamente en las programaciones no se refleja en el trabajo dentro del aula. [E14
- Grado en Educacion Infantil, colegio privado].

Cuando terminé la carrera yo estaba muy verde en organizar situaciones de aprendizaje,
por ejemplo, en entornos virtuales. Durante la carrera vemos muchas cosas de TICS, pero
no te ensefian a utilizar las herramientas para aplicarlas cuando tu llegas al aula. Yo creo
que no. Es mas genérico. [E13 - Grado en Educacion Primaria, colegio publico].
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La C1 porque es en lo que se basa la actividad docente. Al final, debes planificar las
unidades didacticas teniendo en cuenta los intereses de los nifios para enganchar al
alumnado y que todos los nifios aprendan. Pero, sobre todo, lo que necesitamos son recursos
para poner en practica cuando estés en el aula. [E5 - Grado en Educacién Infantil, colegio
publico].

Las competencias C7 (Informar e implicar a las familias en la vida del centro) y C12 (Fomentar la
educacion en valores) también se presentan muy relacionadas entre si dentro del discurso de los
egresados con experiencia docente. La educacion en valores adquiere una dimensién especial no
solo en relacion al aprendizaje adquirido durante la FIP, sino también por la puesta en practica por
parte del colegio y la propia familia.

También es muy importante la educacion en valores que, aunque se desarrolla bastante en
la universidad, luego nos encontramos con gue en los colegios se aplica bastante mal. El
desarrollo en la universidad tiene que ser aun mas significativo entre los futuros docentes.
Los valores no se trasladan a la sociedad. Hay un punto en el que algo rompe, que ves el
mundo y dices me da igual. Los profesores necesitamos méas plus en ese sentido. El
problema puede estar también en las familias. Nosotros estamos 5 horas con los nifios y el
dia tiene 24 horas. Si no se refuerza la implicacion de las familias en la educacion, aunque
no sea en contenidos sino a nivel de pensamiento critico, de ciertos valores... no vamos
bien. [E12 - Grado en Educacién Primaria, colegio publico].

Porque valores es fundamental, los nifios saben términos, pero no lo llevan a cabo. Saben
qué es la empatia, pero no son empaticos. Los nifios y las familias estdn muy pendientes de
que se den del libro y las fichas del libro. Al final lo que condiciona todo es el libro. [E13
- Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

Y la educacidn en valores, porque los padres son muy permisivos y veo muchas carencias
de valores. Yo lo trabajo mucho a través de la educacién emocional. Deben aprender
primero a ser personas antes que aprender a leer escribir. [E5 - Grado en Educacion Infantil,
colegio publico].

Tenemos una metodologia 1B que se llama bachillerato internacional que pretende que a

través de preguntas el alumno se motive y aprenda. Con ellas nosotros también evaluamos
habilidades, valores, actitudes, etc. [E9 — Grado en Educacion Infantil, colegio concertado].

Consideran que la competencia C7 es muy importante debido a que, en ocasiones, existen muchas

dificultades para llevarla a cabo. En este sentido, llegan a sefialar esta competencia como una de
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las tareas mas dificiles y delicadas de su trabajo. En su discurso destacan frecuentemente los
argumentos que inciden en la responsabilidad que tienen los equipos directivos en esta tarea en la
linea de Garcia-Bacete (2006) y Garreta (2015) y de la predisposicion del propio profesorado del
centro. En el mismo sentido que Alvarez (2014) perciben la distancia existente entre los actores
implicados, que parece no siempre tienen los mismos intereses:

Tengo la sensacion de que la comunidad educativa esta formada por muchas partes: familia,
centro, el alumnado, los profesores, la propia universidad, el Ampa... Todo. Pero me da la
sensacion de que cada uno va por su lado. A veces tengo la sensacion de que lo que se
explica en la universidad y lo que ocurre en el centro es un mundo diferente. Deberiamos
remar todos hacia el mismo lado. Por ejemplo: en uno de los colegios en el que estuve
haciamos grupos interactivos y los nifios aprendian mucho mas. Haciamos talleres de
matematicas y lengua con aplicacion en la vida diaria... todo era mucho mas significativo.
En este sentido es en el que la implicacion de los profesores y de los padres también tiene
que ser todavia mucho mayor dentro del centro. Pero a los colegios normalmente les cuesta
mucho abrir las puertas de par en par a los padres. Otros lo hacen y no encuentran la
respuesta entre los padres que ellos esperaban. A ver, esto lo que implica es que abrir las
puertas a las familias requiere un trabajo extra. Y hay muchos colegios que no estan
dispuestos a realizar ese trabajo extra porque al final hay mucha gente que cumple con su
horario y se va a casa. Y cuando td abres las puertas a las familias hacer eso es mas dificil.
Me he encontrado a muchos maestros que no estan dispuestos a ello. La realidad es esa.
Hay colegios que no estan dispuestos a abrir las puertas por ese motivo. Al final todos las
abren porque estan obligados, pero ni se hace tanto como se deberia o0 no del modo como
se deberia hacer. [E12 - Grado en Educacién Primaria, colegio publico].

Las familias colaboran en todo lo que pido. En actividades como venir a celebrar el conejo
de pascua, decorar el cole, leer el cuento, hablar de su profesion, etc. Los padres reciben
formacion ya que hacemos talleres sobre autonomia personal para poner en comin cdmo
se trabaja la autonomia personal en el aula y saber cdmo lo trabajan en casa. Para que los
padres vean lo que pueden hacer sus hijos solos les ponemos muchos videos. Y durante el
curso vienen, hacen una actividad y se van, no se quedan cuando yo explico. Me gustaria
que las familias entraran mas en el aula, sobre todo en el periodo de adaptacién, pero desde
el colegio no se permitid. Noto la presion elitista de este colegio y siento la presion para
con la familia: hay que ser perfectos y demostrarselo a los padres. A veces no se toman las
mejores decisiones pedagogicas para los nifios, si no para los padres. Exigen la excelencia
porque invierten mucho tiempo y dinero, los nifios estan desde las nueve hasta las cinco y
cuarto. Desde la direccidon no se arriesgan a que existan conflictos o a que haya quejas.
[E14 — Grado en Educacion Infantil, colegio privado].
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En muchos colegios tienes compafieros que dicen que las familias cuanto mas lejos mejor.
Pero quizas dependa de qué familias y de como ta lo gestiones. Pero yo creo que para los
nifios es muy beneficioso que vean que no son dos mundos separados. A mi me gustaria
meter a los padres en el aula, a lo mejor no se puede todos los dias si los nifios se distraen.
Hay momentos que necesitas una ayuda extra. Yo desde luego si pudiera lo haria mas, pero
es cierto que tienes que seguir un ritmo en el aula que no te permite hacer ese tipo de
actividades a diario. [E2 — Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

Cada centro ve la familia de forma diferente: como amigo y una gran ayuda o cuanto mas
lejos mejor. Yo nunca he tenido un problema. ¢ Tener las puertas abiertas a los padres y que
entren y salgan cuando quieran? yo no lo he visto. No sé por qué participan 0 no en un
centro o la diferencia que puede haber en la participacion entre un colegio y otro. [E13 -
Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

El afio pasado si que estuve en un colegio en el que se organizaban talleres una vez al mes
para que los padres elaboraban materiales didacticos, pero en el resto de colegios y en el
que estoy ahora, nada de nada. Vinieron el dia de los carnavales para ayudar a vestir a los
nifios y ya estd. No gusta mucho que entren los padres y menos al aula. Es como que se
sienten evaluados o vigilados. [E1 - Grado en Educacion Infantil, colegio pablico].

De acuerdo con las investigaciones realizadas por Garreta, Llevot y Bernad (2011) Solé (1999) y
Garreta (2014) la percepcion de que la educacion mejora si se implica a las familias esta muy
generalizada entre los profesores noveles de la primera y segunda promocion de los nuevos Planes
de estudio. Tal y como ha quedado reflejado, consideran un freno determinadas actitudes por parte
del profesorado, aunque la diferente implicacion y participacién de las familias segun en el centro
en el que se trabaja también es un tema recurrente. En este sentido, y segun los egresados con
experiencia profesional, el peso de las familias a la hora de implicarse y participar en el centro
depende también de la titularidad del centro y del estilo de direccion del centro. Garreta (2015)
afirma que son los colegios los que deben reconocer la importancia de dar el paso y liderar la
implicacion de las familias en los colegios para mejorar la comunicacion e incluso la relacion con
las familias o incluso en la linea de Garcia-Bacete (2006) abrir mas la escuela a la familia.

La participacion de las familias depende del centro. Hay centros en los que se fomenta y se
percibe como muy positivo, pero en los colegios tradicionales no les gusta absolutamente
nada. No quieren que los padres entren en el colegio. Yo imagino que en el PEC (Proyecto
Educativo de Centro) lo pondran como un principio fundamental, pero a la hora de la
verdad nada de nada. Depende tanto del equipo docente como del equipo directivo, porque
si el equipo directivo te dice que no lo haces... En mi cole hemos querido otra compafiera
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y yo involucrar a las familias en el aula y nos ha dicho el equipo directivo que, si el resto
de comparieras no quieren, no podemos hacerlo. Sin embargo, si el equipo directivo hubiera
querido lo habriamos hecho. [E5 - Grado en Educacion Infantil, colegio publico].

La falta de interés o de tiempo de algunos padres, en la misma linea que Garreta (2015) o Garcia-
Bacete (2006) también queda patente en el discurso. Aunque es mas frecuente encontrar este
discurso entre los egresados del Plan nuevo con experiencia docente en colegios privados y
concertados.

Depende también del contexto con el que trabajes: esta zona es de rentas mas bien altas y
hay algin padre que se involucra mucho. Pero otros te sueltan al nifio, les apuntan a
extraescolares y no quieren saber nada mas. He visto mas ganas de participar en otras zonas
de rentas mas bajas. [E5 - Grado en Educacién Infantil, colegio publico].

La participacion con las familias es muy poca cosa. Tutorias y poco mas. Ej.: para carnaval
nos ayudan a hacer el disfraz del nifio. La familia no entra en el aula, no somos una
comunidad. EI centro tampoco da pie a la participacion de los padres, siempre hay padres
que no quieren, pero a otros les encantaria. [E8 - Grado en Educacion Infantil, colegio
concertado].

La participacion de los padres es muy escasa en este colegio. Tienen un nivel
econdémicamente alto, pero dejan a los nifios a las 7 y media y los recogen a las 6 de la
tarde. El colegio organiza actividades, pero mas para patrocinar el colegio. Si les propones
trabajar las profesiones a los padres, alguno viene; que vengan a una tutoria es complicado
porque tienen que pedir horas en el trabajo o si los nifios se ponen malos ta les das el
apiretal porque te dicen que en dos o tres horas no pueden llegar. Los padres participan si
les pides cosas que hagan en casa, cuando se pide la colaboracion en casa y es una tarea
muy sencilla. Si les pides muchas cosas se quejan. [E9 - Grado en Educacién Infantil,
colegio concertado].

En este colegio se intenta implicar a las familias en todo. Tengo la sensacion de que en los
colegios privados se tiene mucho cuidado con las familias, tienes que argumentar todo para
tenerlos contentos. Pero los padres se entrometen mucho. Todo el mundo cree que sabe de
educacion y creen que deben meterse en todo. Por ejemplo, se pegan dos nifios y los padres,
con tal de defender a su hijo, cuestionan tu imparcialidad por intentar corregirle. Entonces,
el equipo directivo habla con los padres, pero sinceramente no me senti respaldada. Hay
que tener mucho cuidado. [E7 - Grado en Educacion Primaria, colegio privado].

Los padres vienen una vez al trimestre para ver los resultados de los proyectos. Me
encantaria que entraran conmigo en el aula para que sepan cémo trabajamos en el aula y
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ayudarles a ellos en casa. Nosotros lo hemos planteado, pero al final el que puede viene.
Todos tienen un horario de trabajo y llegar a un conjunto grande de padres es muy dificil.
Los padres dan prioridad a las fichas. Es frecuente que venga un padre que te dice que no
ha hecho 10 fichas y no entiende que a lo mejor los nifios lo han hecho con juegos. No son
muchos padres, pero con que haya dos ya te ves obligado a rellenar los libros enteros.
Cuando no tienes tiempo, al final de trimestre te ves obligado a bombardear a los nifios con
un taller de fichas y més fichas, con las que los nifios ni estan aprendiendo, ni entendiendo,
ni comprendiendo. Todo porque los padres quieren ver las fichas hechas. Los padres tienen
mucha voz, y guian la manera de proceder del colegio. Nosotros tenemos la figura de
coordinador de infantil y primaria que es la que hace un poco de cortafuegos e intenta
solucionar ciertas cosas. Y nosotros intentamos hacer una reunién trimestral para
explicarles como funcionamos o0 como vamos y demas. O si no llegamos que sepan que lo
hacemos de otro modo, pero son los padres los que, si dicen que hay que hacerlo de otro
modo, se hace. [E10 - Grado en Educacion Infantil, colegio concertado].

Cuando alguno de los egresados ha trabajado en algun colegio, principalmente de titularidad
publica con otra forma de hacer y con otra concepcion de colegio como las comunidades de
aprendizaje, la participacion de las familias aumenta y la relacion es mas satisfactoria. En el mismo
sentido. Aguilar (2017), Garreta (2012, 2014, 2015) Diez y Terron (2006) manifiestan que una
comunicacion mas fluida con las familias repercute sobre la calidad de la educacién.

La experiencia con las familias, salvo en un colegio, ha sido muy positiva porque el centro
trataba de incluirlos. También he trabajado en algin centro que promueve grupos
interactivos y es genial. Y a las tutorias suelen asistir todos los padres. [E11 - Grado en
Educacion Primaria, colegio pablico].

Yo creo que parte de la clave estad en que los padres sepan que son bienvenidos y que
cuentas con ellos para todo. No que los utilizas para que te organicen la fiesta de carnavales
y poco mas. Si tu reduces la participacion de las familias a eso, al final fracasas. Porque te
va a venir un grupito muy pequefio y siempre van a ser los mismos. También es cierto que
hay familias que pasan. Te llevan a los nifios porque hay que llevarlos y punto. Con esos
padres que no quieren, no puedes hacer nada. [E1 - Grado en Educacion Infantil, colegios
publicos].

Todo esto se percibe ain mas cuando ejercen la labor tutorial. Todos los egresados entrevistados
han ejercido la labor tutorial y valoran muy positivamente esta parte del trabajo docente y, entre
las ventajas, destacan la mayor relacion con los nifios, la mayor complicidad e implicacién con el

alumno, el poder ayudarles mas y mejor al tener acceso a una mayor informacién sobre el

alumnado y el hecho de que los propios nifios les consideran un referente.
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Me gusta mucho ser tutora por la parte del alumnado. Les tienes de referencia y ellos a ti.
Es muy interesante por estar en contacto con las familias, pero a veces es complicado.
Mucho trabajo, pero es muy necesaria la labor y también muy gratificante. [E15 - Grado
en Educacion Primaria, colegio publico].

Como tutora se conecta mas con los alumnos, tienes mas relacion con ellos. La relacion es
mas potente y la ensefianza es mas sencilla. Como especialista no eres su referente. Y si
tienen un problema recurren al tutor. Es mas facil llegar a conectar con los alumnos. [E7 -
Grado en Educacion Primaria, colegio privado].

La experiencia muy bien, te da la facilidad de conocer mejor a los nifios, a sus familias y
toda su problematica y poder ayudarles desde cerca. Es lo que mas me ha gustado. He
estado en colegios con muchos problemas, de dificil desempefio y, bueno, me he tenido
que enfrentar a situaciones que han sido duras, pero muy gratificantes a la vez. Por ejemplo,
un caso de una nifia que tuve que avisar a servicios sociales, apenas se la lavaba el pelo,
siempre tenia piojos, si un dia pintabamos con los dedos y se manchaba a los dos dias venia
con la camiseta sucia. Me empecé a dar cuenta de qué pasaba algo y avisé en el centro. Me
pidieron que avisara a servicios sociales y abrieron una investigacion y le retiraron la
custodia a la madre. Fue duro, las reuniones con la madre, las relaciones con la familia
fueron muy complejas, y sobre todo que esto fue en el primer trimestre del primer afio que
estaba trabajando. Pero bueno..., bien. Tenia un nifio también que tenia una orden de
alejamiento de su madre, pero su madre llevaba burka y la persona que venia a recogerlo
también llevaba burka. Entonces, todos los dias que le venian a buscar yo tenia que
meterme dentro para asegurarme que quién le venia a buscar no era la madre, que se
levantase el burka, verla... no sé. Que fueron una serie de circunstancias complejas, cosas
para las que no te has preparado mentalmente y cuando te enfrentas a esas situaciones dices
juf! Es duro, pero luego te recompensa porque dices: sé que esto ha sido por el bien del
nifio o de la nifia. Entonces... [E4 - Grado en Educacion Infantil, colegio publico].

Lo mejor de ser tutora es que al final estas con un grupo de alumnos durante todo el curso
y te familiarizas con ese grupo y puedes ver su evolucién en el aprendizaje y ajustarte a sus
necesidades. Si eres especialista te tienes que ajustar a la tutora y no puedes actuar
libremente. [E5 - Grado en Educacion Infantil, colegio publico].

El trato con la familia se percibe como una tarea muy dificil cuando surgen desencuentros para los
que son necesarias muchas habilidades sociales y de comunicacion a la hora de trasladar una
determinada problematica relacionada con los alumnos, su rendimiento o las relaciones con otros

comparieros, sobre todo cuando existe una sobreproteccion familiar como, por ejemplo,
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La experiencia ha sido muy buena, me gusta mucho ser tutora porque te implicas mas con
los alumnos. También es verdad que tienes muchas mas tutorias con los padres y €so es
mucho mas conflictivo. De hecho, algo positivo cuando no eres tutora es que no tienes que
atender a padres y es un descanso. Igual que hay familias con las que puedes trabajar, en
todos los colegios que he estado (y han sido muy variopintos), siempre te encuentras
familias muy a la defensiva. Parece que en ocasiones el maestro se convierte en enemigo.
Muchas veces, cuando un nifio no llega a los objetivos académicos parece que el problema
es del profesor. Y no admiten que mucha disciplina tiene que venir de casa. Por ejemplo,
muchas veces prefieren oir que el nifio no llega a que el nifio no trabaja. A veces se crean
situaciones violentas, hay que tener un tacto excesivo. O cuando hay un problema entre
nifios y los padres estdn muy susceptibles con el tema; en cuanto el nifio repite tres veces
el nombre de un compafiero los padres vienen a preguntar qué estamos haciendo. Hay
determinadas familias que estan muy a la defensiva en determinados aspectos. Y si a los
profesores se nos pasa algo, que puede pasar, primero informame y pideme ayuda. Pero
primero ven a hablar. Pero no, ves como vienen ya calentitos. Es una cosa que se habla
mucho en los claustros y todos lo perciben igual: que de un tiempo a esta parte hay mucha
sobreproteccién de los nifios y demandan que esa sobreproteccion pase al colegio y no se
dan cuenta que estan convirtiendo a los nifios en nifios burbuja. Los nifios estan muy
acostumbrados a que los padres intervengan. Pero tampoco sabria decirte porqué. [E3 -
Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

Te les tienes que ir ganando. Depende de la realidad social, cultural y de lenguaje que
tengas. Depende de tus habilidades. Siempre intento estar ahi para ellos de una forma
cercana, pero con el conocimiento y la responsabilidad de que hay que hablar de su hijo.
[E15 - Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

Por otro lado, y en relaciéon con la contribucion de las metodologias activas al desarrollo de
competencias docentes, los egresados con experiencia laboral valoran favorablemente su uso por
parte del profesorado con el fin de desarrollar las competencias docentes durante la FIP. Alvarez
et al. (2009), Lopez-Pastor (2009), Robledo et al. (2007), Pinedo et al. (2017) Garcia et al. (2017),
Gonzalez y Ramirez (2013), consideran que es un aporte favorable y destacan varios argumentos:
sientan unas bases correctas para la transferencia del aprendizaje y contribuyen al desarrollo de
aprendizajes mas significativos. EI empleo de metodologias activas no estd refiido con el
reconocimiento a la importancia de los contenidos en las asignaturas.

La forma en la que tu aprendes va a influir también en como ensefias. Si t0 aprendes con
metodologias activas y ves por ti mismo los resultados porque aprendes mejor y con mas
ganas, las interiorizas e intentards llevarlas después a la practica. [E10 - Grado en
Educacion Infantil, colegio concertado].
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Las metodologias activas fomentan el aprendizaje. No es igual intentar desarrollar
determinadas competencias solo con lecciones magistrales, porque lo normal es que la
asignatura se te quede en eso, en demasiado teorica, que de alguna manera te impliquen en
tu propio aprendizaje. Es més significativo, por supuesto. [E16 - Grado en Educacién
Primaria, colegio publico].

Yo creo que nos faltan contenidos, aunque mucha gente me mataria por decir esto. Porque
se supone que no tienes que saber lo mismo que un alumno de primaria, sino que tienes
que saber mas que un alumno de primaria. Puedes llegar a sexto y los nifios son muy
curiosos y te ponen en mas de un aprieto. [E3 - Grado en Educacion Primaria, colegio
publico].

Preguntados por la transferencia y el empleo que hacen de estas metodologias durante el ejercicio
de su profesion, existe un cierto consenso en que aun queda mucho por hacer en los centros, sobre
todo en la etapa de la educacion primaria. Las metodologias activas se llevan a la practica en mayor
medida durante la etapa de educacion infantil y vuelve a surgir la importancia que tienen en este
sentido los equipos directivos y los profesores de los centros. Algunos colegios de titularidad
privada o concertada apuestan por sus propias metodologias activas, como Montessori 0
Bachillerato Internacional. En estos casos, al ser una eleccion del propio centro, el uso de las
metodologias estd mas generalizado e incluso se aplican de una manera continuada, sin rupturas
entre los ciclos de infantil y primaria, aunque la puesta en practica sea diferente entre los ciclos.
La decision de aplicar las metodologias activas no la toma el profesor, le viene dado desde el
equipo directivo, aunque destacan las ventajas de estas metodologias en la misma trayectoria que
Renaud, (1985) o Quinto (2014).

Nosotros no tenemos fichas es todo a través de la manipulacion de materiales, juegos
activos, creatividad, tecnologias, es la metodologia de bachillerato internacional. Se
continta en primaria. ES mas, por proyecto, por investigacion, debates, etc. [E14 — Grado
en Educacion Infantil, colegio privado].

Yo trabajo todo el tiempo por aprendizaje cooperativo, en el cole, en todos los niveles. La
participacion aumenta y hace que se acelere y agilice todo un poco. El equipo directivo
planifica todos los cursos con metodologias activas. Estd muy concienciado. Las decisiones
las toma el equipo directivo y tu lo haces, no es algo que esté muy consensuado con el
profesor. [E7 - Grado en Educacion Primaria, colegio privado].
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Las opiniones sobre el uso de las metodologias activas en los centros concertados presentan mas
disparidad de opiniones. Y, en opinion de los egresados, el papel de las familias juega gran
importancia en este tipo de centros, tanto privados como concertados. La preocupacion que
muchos de los padres tienen por terminar los contenidos de las areas o materias dentro del aula,
puede llegar a condicionar el uso de dichas metodologias activas. En la misma linea que Méndez
et al. (2015) se pone de manifiesto que los profesores mas jovenes son los que mas emplean las
metodologias activas en los centros.

Digamos que se intentan introducir las metodologias activas. Depende mucho de la
inquietud del profesorado. Porque luego los padres quieren ver las fichas de Anaya y que
el libro que han pagado esta hecho. Es dificil encontrar el tiempo para hacerlo todo. [E10
— Grado en Educacién Infantil, colegio concertado].

Utilizo ABP, aprendizaje cooperativo, Braingym que son ejercicios corporales que tratan
de conectar los dos lados del cerebro con el resto del cuerpo porque asi se prepara para el
aprendizaje, para activarles, para tranquilizarles, etc. Generalmente por parte de la
direccion si son propensos a utilizar metodologias activas y también por parte del
profesorado mas joven. Los mas mayores si tienen que cambiar el chip... ya es méas
complicado. [E6 - Grado en Educacion Infantil, colegio publico].

Nosotros usamos IB es una metodologia activa, que continda en primaria. No se deja de
trabajar por el cambio de ciclo, aunque en infantil se trabaja mas por proyectos y en
primaria con libros. [E9 - Grado en Educacion Infantil, colegio concertado].

En opinidon de los egresados con experiencia docente, la percepcion de la utilizacion de
metodologias activas en las aulas de los colegios publicos presenta mayor variabilidad, puesto que
argumentan que depende mucho de los centros y del perfil del profesorado. En los colegios
publicos también es més frecuente el uso de estas metodologias durante la etapa de infantil, pero
lo méas habitual en la percepcidon del egresado es que no existe continuidad en la etapa de educacién
primaria. Hay una ruptura en la forma de trabajar del maestro y no se continle durante la etapa de
la educacion primaria.

En educacion infantil estan muy a la orden del dia en todos los centros en los que he estado.
En educacidon primaria les veo muy reticentes, porque estan todavia como muy chapados a
la antigua: que los nifios se sienten, que los nifios estudien y luego se examinan de lo que
han visto y ya estd. En primaria es lo que he observado en todos los centros en los que he
trabajado. Y esto no solo lo veo yo como maestra, sino también otros compafieros con los
que he ido coincidiendo. O sea, las metodologias activas estan como muy a la orden del
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dia, pero en primaria no. No hay como una verticalidad o continuidad que se siga, si no que
se llega a primaria y parece que se corta. Es una pena porque en infantil se trabaja mucho
que los nifios experimenten, que trabajen a través de los sentidos y se considera que cuantos
mas sentidos intervengan en el proceso de aprendizaje, mas significativo va a ser este. Y
en primero es sentarte delante de un libro, leer, estate sentado y no te muevas. [E4 - Grado
en Educacion Infantil, colegio publico].

Los dos ultimos afios trabajamos por proyectos. El proyecto en 5 afios era del colegio, lo
habian elaborado los nifios. Decidian ellos. Y resulta mucho mejor. Trabajabamos mucho
con materiales manipulativos, por ejemplo, en matematicas. Pero donde estoy ahora, me
he tenido que adaptar y estoy trabajando con libros porque es un colegio muy tradicional.
Aunque yo intento meter las metodologias activas cuando puedo, pero para terminar las
fichas del libro necesitas mucho tiempo. Con las metodologias activas puedes implicar mas
a las familias y a toda la comunidad, con libro no te da tiempo a nada. Este cole es mas
tradicional, con una plantilla de profesoras mayores definitivas. Muchas eligen libro porque
es mas comodo: hacer 8 fichas al dia es su jornada. Y yo también veo que el equipo
directivo no dice nada y nadie se involucra. Las interinas estdn mas motivadas, pero me
Ilama también la atencidn que hay alguna profesora joven de treinta y algin afio que piensa
como ellas. Todavia me sorprendo muchisimo de que se esté trabajando asi. Pero parece
que es lo que se respira. Depende de donde caigas. [E5 - Grado en Educacion Infantil,
colegio publico].

¢Metodologias activas? En primaria no se usan. Metodologia tradicional y punto. Y si te
sales un poco de lo normal, segun el cole que pilles, tampoco gusta. Yo que, por ejemplo,
hago muchos cursos de formacion y va todo enfocado a metodologias activas,
programaciones didacticas creativas, etc., no lo puedo aplicar en el aula. [E13 - Grado en
Educacién Primaria, colegio publico].

Es frecuente, también, encontrar discursos entre los egresados que han trabajado en colegios
publicos que relacionan el empleo de las metodologias activas con el uso de los libros dentro del
aula y las resistencias que llegan a presentar los propios profesores a la hora de aplicarlas, sobre
todo entre el profesorado fijo y con mas edad del claustro, bajo la permisividad de los equipos
directivos:

En todos los colegios en los que he estado, los equipos directivos nos dejan mucha libertad
dentro del aula y eso lleva a que cada uno hace un poquito lo que quiera. Cuando vas a un
cole que siguen el libro de texto no puedes llegar y decir soy la nueva y ahora lo quito todo
y ala, pero si no te sales mucho de eso si puedes aplicar metodologias activas. [E3 - Grado
en Educacion Primaria, colegio publico].
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Yo lo que te digo es que, por lo que veo, la gente esta bastante acomodada con métodos
comprados y con su forma de trabajar. Es complicado. No es falta de conocimiento de otras
metodologias ni nada de eso, es simplemente que, la gente que lleva muchos afios esta
hecha a su manera y es dificil cambiar eso. [E1 - Grado en Educacién Infantil, colegio
publico].

Te digo un poco lo mismo, ya no depende ni siquiera del centro, depende de cada maestro
y de los propios equipos directivos, que suelen ser muy permisivos de puertas del aula para
adentro. Me he encontrado a profesores que se dedican a dar la chapa en clase durante 45
minutos desde 3° de primaria. Entonces, ¢se utilizan? Si, se utilizan. ¢Siguen existiendo las
clases tradicionales? También. Yo te diria que mitad y mitad. Y es muy obvio lo que
funciona y lo que no. [E12 - Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

Excepto en el primer colegio en el que cai, 0 en otros que sigan su propio método,
normalmente los maestros tenemos libertad total en el aula. En el cole en el que estoy ahora
he pillado con dos compafieras muy inquietas, entonces si aplican Class Dojo como gestion
del aula, Quizit, tocan pinceladas de cooperativo, Classroom, etc. Bueno, si el equipo
directivo te lo permite y tU eres un poco inquieto si se puede apostar por las metodologias
activas. [E2 - Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

Los egresados perciben grandes diferencias en la formacion recibida en comparacién con la de

otros compafieros de profesion en general los mas mayores, aunque no siempre se cumple esta

condicion.
El problema no son los comparieros, es el tipo de formacion que han recibido, que es muy
diferente a la que hemos recibido nosotros. Se basan mas en los libros y en una ensefianza
mas tradicional. Pero es llamativo que también existen profesores de mi edad que
supuestamente tienen que tener este otro tipo de educacion y también son comodos y optan
por ensefiar a lo tradicional. Es la motivacion que tu tengas, en definitiva. [E12 - Grado en
Educacion Primaria, colegio pablico].

A veces el equipo directivo te dice: es que nos gustaria implantarlo para todo el cole, pero
hay comparieros que no saben ni de qué les hablas. [E2 - Grado en Educacion Primaria,
colegio publico].

Pero si es verdad que hay gente muy reticente a ellas, pero porque no creen en ellas.
Consideran que para aprender hay que estudiar como siempre se ha hecho porque asi es
como se aprende. Lo que mas te encuentras es gente que ni tanto ni tan clavo: no apuestan
del todo por las metodologias activas todo el rato ni por cambiar la metodologia de todo el
centro, pero si se ve que algo se va introduciendo y se va utilizando. Cada vez se utilizan
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mas. En los claustros, poco a poco, se van planteando cosas. [E3 - Grado en Educacion
Primaria, colegio publico].

A lo mejor, si estas en un colegio con un profesorado méas joven, con méas energias y
ganas... No es por nada, pero creo que la edad hace mucho, por lo que yo vengo viendo
[E1 - Grado en Educacion Infantil, colegio publico].

La relacion contractual con respecto al centro también es un factor a considerar. La incertidumbre
laboral, el momento de incorporacion a la docencia durante una sustitucion, el tener que
compatibilizar el trabajo con la preparacion de la oposicion, también son discursos muy presentes
a la hora de decidir aplicarlas o de poder implementarlas. Ademas, cuando trabajan como interinos,
en funcidn de la duracién de dicha interinidad, deben adaptarse a las directrices de la programacion
gue se encuentran hecha o impuesta, viéndose obligados a mantener una linea continuista con lo
marcado con el profesor al que se sustituye o con la forma de trabajar del profesor de las otras
clases si hay dos lineas 0 mas en el centro.

Ser interino también es dificil. A veces llegas a un cole y ni siquiera sabes el tiempo que
vas a estar, entonces tampoco puedes romper el ritmo que tiene ya la clase en mitad de
curso. Estas condicionada a seguir la linea del profesor que sustituyes. De momento es todo
demasiado tradicional para la sociedad en la que estamos y para lo que demandan los nifios
(trabajar en grupo, mandarles hacer investigaciones..., incluso cosas sencillitas que no
requieren tanta historia. Pero el hecho de salirte del libro... ya no se acepta. [E13 - Grado
en Educacion Primaria, colegio publico].

Yo, en la medida que puedo, soy interina que tiene que preparar una oposicién, intento
aplicar el método colaborativo. Pero sigo los libros de texto y abordar toda la materia con
un libro antiguo con 15 unidades didacticas... Muchas veces es demasiado extenso y no
puedes abordarlo. Las del final o no las ves o las ves de cualquier manera por encima. Al
final intentas solapar unos contenidos con otros y tienes que remodelar el libro. [E11 -
Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

Es muy dificil movilizar al claustro. Pero es que depende. Por ejemplo, si hay muchos
interinos en el colegio todavia se puede hacer algo. Pero si la mayoria son personas fijas,
pues no puedes llegar tu de nuevas y proponerles un cambio radical, vamos. Eres tu el que
te tienes que ajustar. Yo si he trabajado con metodologias activas. Pero te cuento: Cuando
Ilegas a un colegio de interina te tienes que amoldar a lo que se hace en ese colegio. Yo de
momento me he tragado muchos métodos comprados y dentro de esos métodos comprados
cuando he podido he introducido actividades mias. Pero muchas veces, aunque quieras ser
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muy innovador... no s¢ como decirte, vamos que te tienes que amoldar a lo que hay. No te
puedes salir tampoco mucho. Si te quedas un tiempo, si que vas introduciendo ta algo, pero
sino... [E1 - Grado en Educacion Infantil, colegio publico].

En relacion con la percepcion de que la evaluacion formativa y continua contribuye al desarrollo
de las competencias docentes durante la FIP estd ampliamente generalizada por parte de los
egresados con experiencia laboral del Plan nuevo. La mayoria de los entrevistados ponen en valor
las ventajas y la utilidad de este tipo de evaluacion durante la FIP, destacando la participacién del
alumnado en la evaluacién como un factor importante en el proceso de desarrollo de competencias
docentes, en la linea de autores como Brown y Glasner (2003), Hamodi et al. (2017), Cafiadas
(2018) o Palacios y Lépez (2013), entre las que se destaca el aprendizaje para la posterior
transferencia al aula o la mejora de la comunicacion interpersonal, de acuerdo con la investigacion
realizada por Aparicio y Fraile (2016).

En las asignaturas en las gque se aplicaba, que tampoco eran tantas y aunque pudiera haber
diferencias entre los profesores, al menos te evaluaban el proceso. Trabajas méas, no lo
dudes. Pero también tienes muchas mas posibilidades de aprender a hacer las cosas bien y
a mejorarlas. Incluso implica otra forma de percibir y de relacionarte con tus propios
compafieros cuando haces coevaluacion, por ejemplo. [E16 - Grado en Educacién Primaria,
colegio publico].

Te ayuda mucho también para conocer y experimentar otros métodos de evaluacién que no
se reduzcan a la evaluacion y calificacion final. Utilizas autoevaluacion, coevaluacion. ..
que luego puedes adaptar en tu aula, aunque ya te digo que en la practica es bastante
complicado hacerlo. [E13 - Grado en Educacién Primaria, colegios publicos].

También te ayuda a plantear la evaluacion desde otro punto de vista al que te encuentras
normalmente en los colegios. He tenido un alumnado muy variado y, como alumno diverso
que soy, entiendo y me puedo adaptar mejor a cada una de las necesidades de los alumnos.
Te ayuda a entenderlos y a comunicarte con ellos mejor. [E10 - Grado en Educacion
Infantil, colegio concertado].

“Implica mucho trabajo durante el curso, pero luego cuando trabajas te alegras de haberlo
aprendido. Tienes mas herramientas. Eres mas consciente de lo que puedes llegar a hacer
con tus propios alumnos. También aprendes a autoevaluarte. [E5 - Grado en Educacion
Infantil, colegios publicos].
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Aprendes que la evaluacion formativa es vital. Es lo que te da informacion real sobre el
proceso de aprendizaje de tus alumnos, porque si no la educacién no serviria para nada.
[E2 - Grado en Educacion Primaria, colegios publicos].

A pesar de ello, también identifican las carencias que tienen respecto a la evaluacion de los
estandares de aprendizaje, tanto de cara a la oposicion como al ejercicio de su profesion, y a la
incorporacion de la evaluaciéon formativa de forma mas especifica a ese proceso. Se destaca
también, en la linea de Hamodi et al. (2015) y Lopez y Palacios (2012), que la evaluacion formativa
no esta tan presente durante la FIP.

No se evallan competencias ni criterios, pero por lo menos deberiamos saber evaluar
estandares de aprendizaje. En la universidad no nos han ensefiado. Me hubiera gustado que
se hubiese aplicado mas en la carrera. [E6 - Grado en Educacién Infantil, colegio publico].

Pero si que te puedo decir que de cara a oposicion si que te piden que se programe por
competencias, que se evalle por competencias, o al menos los estandares de aprendizaje.
Seria interesante que en la formacién que recibes en la universidad se incorporase la
evaluacion formativa a ese proceso. A mi me lo han aplicado pocas veces en la carrera.
Irias mejor preparado y te resultaria mas facil aplicarlo para la oposicion y después en tu
trabajo. [E2 - Grado en Educacion Primaria, colegios publicos].

A pesar de las ventajas que pueden percibir de este método de evaluacion, reconocen que el tipo
de evaluacion que se lleva a cabo normalmente en las aulas no se ajusta a los criterios o premisas
de una evaluacion formativa. Incluso coinciden en la aplicacion de una evaluacién muy tradicional
en la mayoria de los centros, en la que continta predominando la evaluacion de los contenidos sin
tener en cuenta la evaluacion de los estandares de aprendizaje. Es frecuente encontrar entre los
discursos de los egresados el tema de la evaluacién asociado al trabajo por competencias
especialmente entre los alumnos del Grado de Educacion Primaria al ser los profesionales a los
que les afecta la normativa. En la linea de Gordon et al. (2009) y Méndez et al. (2015) los
argumentos evidencian todo lo que ain queda por hacer en relacion al trabajo por competencias
en los centros.

[ Se trabaja por competencias...? La dinamica general de los centros cambia muchisimo.
Yo te voy a contar mi experiencia y a partir de ahi... En el primer centro que trabajé era
todo teoria, se hablaba mucho de ellas, pero ya estd. Una compariera y yo empezamos a
elaborar exdmenes por competencias, pero las notas al final son sobre los contenidos. En
el segundo cole, nos animaban a trabajar por competencias, pero seguiamos trabajando con
un libro. Depende del enfoque que ta le des te limitas a seguir el libro y ya esta o le das un
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enfoque mas competencial. Y en este caso yo si he intentado mantener el enfoque y hacer
examenes de contenidos y competencias para valorar si han adquirido los conocimientos
aislados o si son capaces de llevarlos a cabo en situaciones diarias de la vida. Este afio,
como doy apoyo, el profe que trabaja por contenidos yo apoyo en contenidos y el que es
un poco mas competencial pues apoyo en competencias. (...). Entonces, yo ahi si apoyo
una labor competencial que tedricamente luego se deberia reflejar en los centros, pero luego
a dia de hoy no es asi y, de hecho, los boletines de notas siguen siendo los tradicionales,
los normales de siempre, que busca evaluar contenidos. Yo si conozco comparieras que, en
coles de Madrid, ademas del boletin de notas adjuntaban otro por competencias, con una
rubrica de evaluacion. Pero eso se hace muy poco y solo lo hace el centro que lo considera.
Queda mucho camino por recorrer. [E2 - Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

¢La evaluacion? Participacion 20% cuaderno 10% y examen 70%. Aungue la ley nos exige
evaluar por estandares. Dentro de ese estandar debemos generar actividades que desarrollen
las competencias. Si lo haces bien, automaticamente se supone que adquieren las
competencias. Pero una cosa es lo que debe ser y otra lo que es. El centro deberia tener
todas las actividades que se realicen adaptadas a las competencias, seria todo mas facil, si,
pero es contradictorio. Porque las programaciones que te encuentras hechas son muchas
veces recicladas de otros afios y no se adaptan ni al nuevo método que se pueda utilizar. O
sea, no es algo real que tU hagas o que el profesor anterior haya hecho que sean estandares
que se puedan adquirir y que estén adaptados al grupo. No sé si me explico, lo normal es
que se trabaje bastante con los métodos de las editoriales. A pesar de que el sistema de
evaluacion ha cambiado (porque ahora se supone que hay que utilizar como una regla de
tres a partir de unos indicadores de logro, unas rubricas,...) se suele utilizar muy poco. Son
muy pocos los colegios que yo haya escuchado que programen y evallen por competencias
0 gue se evallen los estandares como se tienen que evaluar. Yo, por ejemplo, lo que hago
es: sigo los criterios del colegio y hago la evaluacion tradicional por contenidos y luego,
para no pillarme los dedos, apuntar los estandares que adquiere de los que se relacionan.
Pero claro, mi postura no es desde el estandar, si no desde el contenido. No es lo mismo.
[E11 - Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

En los coles la evaluacion depende de cada profesor. Lo normal es que se haga examen de
los conocimientos, algin trabajo y nota media de ambas partes un 70%. Luego se afiade la
participacion un 10% vy la presentacion del cuaderno el resto. [E6 - Grado en Educacion
Primaria, colegio publico].

En infantil no se trabaja para nada las competencias. Pero tampoco en otros niveles
educativos del centro. El profesor transmite la informacion y punto. El profesor también
evalla y ya estd. No se hace nada. Sigue siendo todo muy tradicional. [E8 - Grado en
Educacién Infantil, colegio concertado].
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Aun asi, los egresados con experiencia docente creen que incluso con esa distribucion porcentual
en la evaluacion, y aunque no fuese la situacién ideal, se podria realizar un tipo de evaluacion méas
compatible con la evaluacion formativa si se considerase mucho més el proceso de aprendizaje del
alumnado.

Pero siempre se puede hacer algo. Yo, por ejemplo, en los colegios que he estado, he hecho
autoevaluacion y siempre he dejado una sesion posterior para ver lo que se ha hecho en
cada examen, para ver en qué se ha fallado, si el error es tonto o realmente no se ha
aprendido y entonces hay que rehacer determinadas tareas o tengo que mandar unos
ejercicios para reforzar ese contenido. Pero es verdad que también forma parte de tu gestion
del aula y nadie te dice nada sobre si lo aplicas o no. A lo mejor, en un curso tienes a tu
paralelo que para dar unos contenidos esta 8 semanas mientras tu estas 12 cuando la aplicas.
Pero claro, de qué manera. Y luego habria que ver lo que aprenden los alumnos. [E2 -
Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

Al igual que con la puesta en practica de las metodologias activas en los centros, vuelve a quedar
presente las diferencias en la formacion recibida y en la propia motivacion del profesorado y en la
motivacion de cada profesor como factores clave a la hora de implementar este tipo de evaluacion
dentro de las aulas.

El uso de la evaluacion formativa también depende de cada uno en su aula. A ti te exigen
que al final tu des una nota numérica, que a veces encasilla mucho, y luego ya cada uno en
su aula utiliza su forma de evaluar. La realidad es que nadie te obliga a hacer examenes
cada vez gque terminas un tema, pero es lo que mas se hace. Tu puedes evaluar un coloquio
0 cualquier otra cosa que plantees. Entra dentro de nuestra autonomia. Depende del
maestro, esa es mi experiencia. [E3 - Grado en Educacién Primaria, colegio publico].

Generalmente no tienes ningln problema a la hora de aplicar la evaluacién formativa. Es
mas una cuestion tuya, tu formacion, tu forma de trabajar, si t0 decides hacerlo o no decides
hacerlo. Si que te puedo decir que, al igual que yo esto lo hago, hay muchos compafieros
gue no: corrigen el examen ellos, se lo dan a los nifios, se lo llevan a casa o0 no, depende
del profesor, y ya est, se acab0. [E2 - Grado en Educacién Primaria, colegio publico].

La implementacion de la evaluacion formativa y compartida dentro del aula por parte de los
egresados con experiencia docente se esta realizando de manera mas lenta que la utilizacion de las
metodologias activas. Las principales causas a las que apuntan los discursos de los egresados son:

la carga de trabajo que implica, el tiempo que hay que dedicar para aplicarlo bien, la inestabilidad
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laboral y la ratio de alumnos dentro del aula como alguno de los factores que mas condicionan a
la hora de implementarlas.

Otros si lo intentamos, pero no podemos llevarla a cabo como nos gustaria por la cantidad
de nifios en el aula. No hay tiempo material. Cuando se plantea al centro, la idea se acoge
dependiendo de los profesores. [E6 - Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

La evaluacion formativa y continua se aplica en el proceso de aprendizaje para los alumnos.
Me parece basico y quiero pensar que si lo estoy haciendo. Lo utilizo también dando
estrellas y deseos en dictados, problemas o incluso cuando hay conflictos. Es una coletilla
que aprendi de las rutinas de pensamiento. Hay veces que repiten la tarea 5 veces, hasta
que consiguen hacerlo. Yo puedo hacerlo, pero porque muchas veces somos dos docentes
en el aula. [E15 - Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

Lo ideal seria evaluar el proceso. Pero es que es muy complicado. Vuelvo a lo mismo, este
afio llevo 4 colegios y cada uno es un mundo. Para mi lo ideal seria el uso generalizado del
cuaderno del profesor, recogiendo todos los cambios de los alumnos en el proceso. Pero no
es realista, no nos da el tiempo para que en cada hora tengas que hacerlo. Lo cierto es que
es muy ambicioso. A mi me encantaria evaluar el proceso y que el examen final fuese una
actividad mas. Pero es verdad que con los criterios de evaluacion que hay en los colegios
y el tipo de colegios que hay, al menos el 60 o 70% de la nota, segin cada curso, es el
examen. [E13 - Grado en Educacion Primaria, colegio publico].

Es mas dificil encontrar discursos entre los egresados que aplican la evaluacion formativa en sus
aulas durante la etapa de educacion infantil. Ademas, entre los egresados que lo intentan
implementar en esta etapa se percibe, junto a la ratio, la corta edad de los alumnos como otro de
las dificultades que hay que tener en cuenta para poder llevarla a cabo correctamente. De ahi que,
cuando se intenta, lo hagan especialmente con los alumnos que presentan algun tipo de atencion
especial.

A mi alrededor no veo que se aplique la evaluacion formativa. Pero yo si que lo he aplicado.
(...) Me gustaria hacerlo mas, pero es cierto que los nifios son pequefios y depende mucho
del nimero de nifios que tengas en el aula. Intento hacer todo lo que puedo en asambleas,
pero al ser tan pequefios requiere mucha constancia. Y a mi alrededor no veo a nadie que
lo aplique. [E5 - Grado en Educacién Infantil, colegio publico].

Lo intentas sobre todo con nifios que tienen alguna necesidad o incluso mucha inseguridad
consigo mismos. Con ellos, lo intentas todos los dias. [E1 - Grado en Educacion Infantil,
colegios publicos].

183



Capitulo 4. Analisis y discusion de los resultados

En determinados centros de titularidad concertada o privada que realizan una apuesta clara por
metodologias activas y participativas especificas, la evaluacion formativa si se contempla por parte
de los centros

Nosotros, a lo largo del curso escolar, trabajamos 3 lineas diferentes de indagacion que son
investigaciones que hacen los nifios guiados por el maestro. Nosotros tenemos, dentro de
la metodologia de trabajo, la evaluacion inicial, una evaluacion formativa a la mitad de las
lineas de indagacion y por cada una de las lineas de indagacion y al final una evaluacion
sumativa. Es mucha carga de trabajo, pero te das cuenta que merece la pena. Se ve que los
nifios aprenden, participan mas, tienen mas motivacion. Yo no hace tanto que estuve en el
colegio y piensas: qué envidia que ellos aprendan de esta manera. [E9 - Grado en Educacion
Infantil, colegio concertado].

Nosotros utilizamos la evaluacion formativa. Trabajamos con proyectos y les ensefiamos a
hacer autoevaluacion. Luego también les evaluamos por observacion directa. [E10 - Grado
en Educacion Infantil, colegio concertado].

Cuando trabajas con aprendizaje cooperativo y por proyectos se usa mas. Se reflexiona méas
con los alumnos, se evallUa en el cooperativo a los compafieros. En proyectos, a los alumnos
mas mayores, se les daba la rabrica desde el principio. [E7 — Grado en Educacion Primaria,
colegio privado].

Pero la evaluacion formativa no solo se percibe como evaluacion del alumnado, sino que aparece
también muy ligada a la propia auto-evaluacion del maestro, a la auto-reflexién sobre la propia
practica docente o la evaluacion entre iguales. En este sentido, también encontramos discursos
sobre lo que adn falta por avanzar en este sentido.

Nosotros como maestros reflexionamos sobre nuestra préactica docente menos de lo que se
deberia hacer. Normalmente evaluamos la forma que tenemos de trabajar, pero deberia ser
de una forma mas critica. Depende del profesor, va a aplicar la evaluacion formativa
también al alumno. EIl problema es que hay mucho profesor que piensa que si el alumno
suspende es culpa del alumno. Hay mucho profesor que es muy comodo y que no quiere
cambiar y ya esta. Ahi topas y ya no puedes hacer nada. La opcidn es pedirle al compafiero
gue cambie lo que no esta funcionando y al final lo Unico que consigues es un mal ambiente
de trabajo que repercute ain mas en los alumnos. [E12 — Grado en Educacion Primaria,
colegio publico]
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Si hablamos de la evaluacion formativa y continua para el profesor, hay veces que terminas
el dia y dices: jAy! como la he liado hoy o esta semana no me ha dado tiempo a esto. En
mi clase tengo muchos alumnos con necesidades y muchas veces estamos dos docentes.
Yo les pregunto siempre su opinidn, porque lo pueden ver de otra manera. Al final de
semana hago balance y éste repercute en la semana que viene. Creo que deberiamos vernos
mas entre nosotros e intercambiar ideas y opiniones. Pero depende del profe con el que
caigas. Me encantaria ir como oyente a ver a mis compafieras, pero a muchas no les gusta.
[E15 - Grado en Educacion Primaria, colegio publico].
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CAPITULO 5. CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

Los numerosos actores implicados en la construccion del Proceso de Bolonia no han estado exentos
de intereses y fines ajenos a la educacién propiamente dicha. En el capitulo 2 de la tesis doctoral
se presentan las aportaciones realizadas por cada uno de ellos poniéndose de manifiesto las
distintas posiciones en las relaciones de influencia y poder en la toma de decisiones y, como
resultado, el Proceso de Bolonia se ha convertido en el punto de partida (e incluso en el resultado)
de un paradigma cientifico dominante basado en una concepcion materialista de la educacion,
frecuentemente asociada al concepto de desarrollo econémico méas que a otros ideales como los de

desarrollo humano y social.

En este sentido, en la concepcion y construccion del Proceso de Bolonia no todos los actores
implicados se han sentido representados por igual (ver Anexo 4) y eso ha condicionado su
implementacién en los distintos territorios. No hay que olvidar que este marco de referencia para
la Educacion Superior en Europa, viene impulsado a nivel politico (con constantes
incumplimientos) desde el ambito internacional, frecuentemente alejado de las realidades
nacionales, regionales y sobre todo locales de los paises que lo integran. En Espafia, al igual que
en otros paises, se ha venido demandando la construccion del proceso desde abajo (Paniagua,
2010; Sendin y Espinosa, 2014), a partir de las necesidades y de las opiniones de sus stakeholders

internos y externos mas directos.

De acuerdo con esto, esta tesis se ha centrado, a partir de las diferentes percepciones y opiniones
entre los profesores, alumnos y egresados sobre la formacion inicial del profesorado, en identificar
intereses y lineas de actuacién comunes e integrar sus necesidades y demandas, como stakeholders

directos, contribuyendo a un proceso de construccion y definicion de la educacion desde abajo.

En este capitulo se presentan las principales conclusiones relacionadas con los objetivos y las

preguntas de investigacion en relacion con la percepcién del desarrollo de competencias docentes
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y su contribucién por parte de las metodologias activas y de la evaluacion formativa, para cada

uno de los grupos de poblacion analizados:

1. Sobre la percepcién del desarrollo de competencias por parte de la poblacion objeto de

estudio:

La percepcidén del desarrollo de competencias docentes durante la FIP es mayor entre el

profesorado que entre el alumnado

Los profesores de ambos Planes de estudio perciben el grado del desarrollo de
competencias docentes por el alumnado en mayor medida que los propios alumnos. A
excepcion de los profesores del Plan antiguo, que valoran el grado de desarrollo de las
competencias “Participar en la gestion del centro” ¢ “Informar e implicar a las familias”
en menor medida que los alumnos. Los profesores y alumnos tienen percepciones muy
similares respecto a la primera competencia mientras que, con la segunda, la diferencia

entre ambos colectivos se amplia.

La percepcion del desarrollo de competencias durante la FIP entre el profesorado aumenta

entre aquellos que imparten docencia en los nuevos Planes de estudio.

Los profesores del Plan nuevo perciben el grado de desarrollo de las asignaturas en mayor
medida que los del Plan antiguo en siete competencias que resultaron estadisticamente
significativas. A pesar de que existen ciertas diferencias entre el profesorado de ambos
planes de estudio, se mantiene la tendencia entre las que se percibe mas su desarrollo en
las asignaturas (“Elaborar disefios curriculares” y “Trabajar en equipo con otros
docentes”) y entre las se percibe menos (““Participar en la gestion del centro” e “Informar

e implicar a las familias en la vida del centro™).

El aumento en la percepcion del desarrollo de competencias entre los profesores de los
nuevos Planes de estudio podria guardar relacion con el cambio de paradigma en la forma
de trabajar que requiere el Plan Bolonia, centrado en el aprendizaje del alumno y en el que

el rol del profesor pasa a ser mero guia.
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La percepcion del desarrollo de competencias durante la formacién inicial del profesorado

aumenta entre el alumnado con los nuevos Planes de estudio.

Los alumnos aumentan la percepcion del desarrollo de todas las competencias docentes
con los nuevos Planes de estudio, en comparacion con los alumnos del Plan antiguo. Existe
consenso entre los alumnos de ambos planes sobre la percepcion de la competencia que
mas se desarrolla: la “Elaboracion de disefios curriculares (programaciones y unidades

diddcticas)”. Ademas, coinciden en las otras dos competencias: la “utilizacion de las TIC

y el “fomento de la educacion en valores ™.

De estas tres competencias, que los alumnos de los nuevos Grados valoraban como las mas
desarrolladas, la Gnica que recuerdan haber desarrollado en muchas asignaturas cinco afios
después de haber finalizado la FIP es la que se refiere al “fomento de la educacién en
valores”. Las otras dos competencias que recuerdan que se desarrollaban méas son:
“elaborar y poner en practica estrategias de atencion a la diversidad” y “gestionar la

progresion de los aprendizajes”.

Llama la atencion que las competencias cuyo desarrollo se percibe menos en las asignaturas
de los nuevos Planes de estudio, a excepcion de “trabajar en equipo con otros docentes”
que ocuparia una posicién intermedia, sean competencias que requieren una movilizacion
de habilidades, capacidades y destrezas con otros actores implicados en la comunidad
educativa: “Participar en la gestion del Centro”, “informar e implicar a las familias”,
“Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion” e “Implicar al alumnado en su

’

aprendizaje y en la vida del centro”.

Al igual que los alumnos del Plan antiguo, dos son las competencias que contindan
percibiendo como las menos desarrolladas en el recuerdo de los egresados: “Participar en
la gestion del Centro” y “afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion”, junto
a “organizar la propia formacion continua” que ocuparia el ultimo lugar en el recuerdo de

competencias desarrollada durante los estudios de Grado.
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El ejercicio de la profesion modifica la percepcidn sobre el desarrollo de las competencias

docentes, cuando son alumnos y cuando, en calidad de egresados, ejercen como profesores

noveles.

Existe un cambio en el recuerdo de la percepcidn de las competencias desarrolladas durante
la FIP por parte de los egresados en ejercicio de su profesion. Al igual que se percibe un
cambio en su discurso, probablemente generado por las nuevas necesidades formativas.
Cabe destacar que el cambio en la percepcion de los egresados no afecta a las competencias

que se perciben como las que menos se desarrollan en las asignaturas.

En este sentido, cabe destacar que la “Elaborar y poner en practica estrategias de atencién
aladiversidad” ha pasado de ser una de las tres competencias que se percibian como menos
desarrolladas en las asignaturas durante el Plan antiguo (en la décima posicion) a pasar a
ser percibida en la sexta posicion en los nuevos planes de Grado, a que los egresados la

recuerden en primera posicion.

Este cambio tan radical podria haberse visto influido por la gran importancia que los
egresados conceden a esa competencia, traducida en una constante demanda de mayor
formacion e incluso una formacion méas orientada a la practica, de cara reducir

inseguridades durante el ejercicio de la profesion.

Igualmente, aquella competencia que durante la carrera consideraban que era la que mas se
desarrollaba en las asignaturas, como la “Elaboracion de disefios curriculares” y
“Organizar y animar situaciones de aprendizaje” (percibida como la cuarta competencia
mas desarrollada en los planes nuevos y la sexta en los antiguos) pasa a adquirir mucha
relevancia no solo para el ejercicio de la profesion, sino también para la superacion de la

prueba de concurso-oposicion y el consecuente acceso al empleo.
Por ultimo, “informar e implicar a las familias en la vida del centro” y “el fomento de la

educacion en valores” pasan a ser consideradas como competencias imprescindibles para

los egresados a la hora de desarrollarlas durante la FIP.
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Existen diferencias en la percepcion del desarrollo de competencias docentes entre

alumnado v egresados con experiencia profesional y entre estos v el profesorado del Plan

nuevo

Existen diferencias entre ambos colectivos en funcién de los diferentes planes de estudio.

“Elaborar diserios curriculares”, una de las competencias consideradas imprescindible
para su desarrollo durante la FIP, pasaria a ocupar una posicion intermedia en el recuerdo
que tienen los egresados en relacion al desarrollo de competencias. Cabe recordar que, en

ambos Planes de estudios, fue considerada como la competencia mas desarrollada.

Por el contrario, destaca especialmente la atencidn que entre los profesores del plan nuevo
consideren que trabajan mas la de Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion
mientras los alumnos y egresados la colocan entre las Ultimas posiciones (decimoprimera

posicion de las trece competencias analizadas).

En relacion a la competencia “Organizar y animar situaciones de aprendizaje”, otra de las
competencias mas valoradas por los egresados, también existen claras diferencias en la
percepcion del profesorado y alumnado/egresado del plan nuevo. Mientras los alumnos y
egresados consideran que es la cuarta competencia mas desarrollada durante la FIP, el
profesorado considera que se desarrolla en menor medida en las asignaturas de lo que es

considerada por el alumnado.

2. Sobre la contribucién de las metodologias y la evaluacion formativa al desarrollo de

competencias docentes, entre el profesorado, alumnado y egresados

La percepcidon de gue el empleo de las metodologias activas v la evaluacién formativa en

las asignaturas contribuye al desarrollo de competencias docentes se valora muy

positivamente entre los alumnos, profesores v egresados.

Los tres grupos de poblacion analizados valoran favorablemente la contribucion de las
metodologias activas y de la evaluacién formativa al desarrollo de competencias docentes.

Esta valoracion es mayor entre el profesorado que entre el alumnado.
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Y son las mujeres del Plan nuevo las que perciben en mayor medida estas contribuciones
al desarrollo de competencias docentes, a pesar de haber constatado también un aumento
en la percepcion de los hombres durante el plan nuevo. La contribucion de las metodologias
activas y de la evaluacién formativa se percibe también mas entre los alumnos que cursan
el Grado de Educacién infantil que los que cursan el Grado en Educacion de primaria.

Los egresados con experiencia docente también valoran positivamente la contribucion de
las metodologias activas y participativas. Existe gran disposicion para aplicarlas dentro del
aula, aunque encuentran muchas dificultades y resistencias en el camino. Es mucho mas
frecuente el empleo de las metodologias activas, especialmente entre los profesionales de
Educacién Infantil que entre los de Primaria. La implantacion de la evaluacion formativa
en los centros educativos por parte de los egresados con experiencia docente, aunque es
mas lenta que la implantacion de las metodologias activas, empieza a tener presencia en las

escuelas.

— La percepcion de la contribucion de las metodologias activas v de la evaluacion formativa

al desarrollo de las competencias es mayor en el colectivo del profesorado

La contribucion de las metodologias activas y de la evaluacion formativa al desarrollo de
competencias profesionales durante la FIP se percibe en mayor medida entre el profesorado

del Plan nuevo y del Plan antiguo.
En este sentido, el profesorado tiende cada vez mas a concebir el desarrollo de las
competencias a partir de la combinacion de metodologias activas con métodos de

evaluacion formativa en los aprendizajes.

— Los profesores y alumnos del plan nuevo aumentan la percepcién de la contribucion de las

metodologias activas vy de la evaluacion formativa

Tanto los profesores como los alumnos del Plan nuevo valoran en mayor medida la
contribucion de las metodologias activas y la evaluacion formativa que los profesores y los

alumnos del Plan antiguo.

191



Capitulo 5. Conclusiones de la investigacion

En el plan antiguo son los alumnos los que valoraban ligeramente més la contribucion de

la evaluacion formativa que las metodologias activas. Pero esta percepcion no se mantiene

entre el alumnado del plan nuevo, que perciben, por una escasa diferencia, que las

metodologias activas son las que contribuyen en mayor medida al desarrollo de

competencias docentes cuando se utiliza en las asignaturas.

3. Sobre la elaboracion de propuestas de mejora en la FIP de la Facultad de Educacion de

Segovia:

Se han realizado atendiendo a: a) la identificacion de las competencias mas y menos desarrolladas

por parte del profesorado y el alumnado del centro y b) a partir de las necesidades formativas de

los egresados. En este sentido se plantean las siguientes acciones:

Impulsar la Formacion Inicial del Profesorado desde una concepcion més holistica y
transversal, no tan separada por titulaciones, que permita una mayor interactuacion,
cooperacion y trabajo en equipo entre el alumnado de Educacion Infantil y Primaria.

Potenciar mas la creacion de situaciones de aprendizaje durante la FIP, basadas en

problemas cotidianos que definen el contexto social y educativo actual.

En este sentido, podria ser interesante fomentar la participacion de los egresados con
experiencia profesional durante la FIP (aprovechando las oportunidades que ofrecen
las nuevas tecnologias) para que compartan con el alumnado de los Grados sus
experiencias profesionales, los retos a los que se enfrentan y acercarles, asi, a ese
contacto con la realidad profesional que constantemente demandan. A partir de ahi, se
podrian incorporar la realizacion de préacticas grupales a partir de situaciones reales de
los mismos egresados, trabajando el desarrollo de competencias transversalmente a
partir del trabajo cooperativo y colaborativo entre docentes de distintas asignaturas y
titulaciones de Grado.

Fomentar en las asignaturas, desde las metodologias activas y la evaluacion formativa,
la elaboracion de programaciones didacticas adaptadas al disefio por competencias y a

la evaluacion de los estandares de aprendizaje.

Esto facilitaria a los alumnos y a los futuros egresados la comprension y adaptacion de

los disefios curriculares a las diferentes situaciones de diversidad que existen en el aula,
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evitandoles muchas incertidumbres y un mejor posicionamiento para enfrentarse a la
oposicion y/o al ejercicio profesional.

— Priorizar actividades y préacticas que potencien el contacto con los nifios y con las
familias desde primer curso de la carrera, con el fin de crear situaciones en las que
aplicar los contenidos tedricos y las competencias que se desarrollan durante la FIP.
Asi, competencias como afrontar dilemas y deberes éticos de la educacién, la educacién
en valores, la implicacion del alumno o de la familia en la vida del centro pueden verse
fortalecidas.

— Impulsar vinculos mas estrechos entre los egresados, los alumnos y el profesorado de
la universidad. Esto podria conseguirse a partir de distintas iniciativas que se podrian
implementar:

a) Impulsar la creacidon de una asociacion de antiguos alumnos de la Facultad de
Educacion.

b) Potenciar la incorporacién de egresados con experiencia docente a Proyectos de
investigacion, en los que también tengan cabida los alumnos.

c) Disefar procesos de acompafiamiento, tutorizacion o mentoria desde la

universidad (presencial u online), al menos inicialmente con los profesores noveles.

Las competencias que menos se desarrollan durante la FIP, identificadas por los colectivos
estudiados, son precisamente las que favorecen la posibilidad de cambio y transformacion social
desde la educacion. Los futuros maestros deben realizar una reflexion constante, desde la
Responsabilidad Social de la Educacion, sobre qué mundo desean, qué valores deben prevalecer y
con quién lo deben construir. La educacion se convierte en un acto politico. Todo planteamiento y
toda actitud adoptada dentro de un aula, en cualquier nivel educativo, implica unas posiciones
ideoldgicas que pretenden reproducir, reformar o transformar (mas implicita o explicitamente) la
cultura y el modelo de sociedad en el que vivimos. Desde la Universidad y, concretamente, desde
la Formacidn Inicial del Profesorado de los Grados de Educacion se debe impulsar un cambio en
la concepcién de las finalidades de la propia FIP. El reto actual de la Formacion Inicial del
Profesorado no pasa solo por formar buenos maestros, sino por ser conscientes de que hay que
formar a los futuros equipos directivos de los centros educativos capaces de impulsar y liderar el

cambio educativo y el cambio social desde las propias escuelas (Aparicio et al., 2020). Y ahi, la
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propia universidad tiene una labor importante que realizar, tal y como se ha desarrollado en el
apartado 2.2 de la tesis. Reclamar mayor independencia de la Universidad respecto a otros actores
implicados (y no desinteresados) en el proceso de Bolonia, no debe estar refiida con la

transparencia y la rendicion de cuentas por las responsabilidades que asume ante la sociedad.
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CAPITULO 6. LIMITACIONES Y FUTURAS LINEAS DE
INVESTIGACION

El alcance de la investigacion realizada en esta tesis doctoral presenta algunas limitaciones que, a

su vez, sirven de motor para identificar lineas futuras de investigacion.

El &mbito de investigacion se circunscribe a una Unica Facultad de Educacion de las cuatro
existentes en los diferentes campus de la Universidad de Valladolid, con lo que la extrapolacion
de los datos se ve reducida. En este sentido, seria interesante completar esta investigacion con otros
estudios comparativos dentro de la misma Universidad, asi como con otras Universidades de

ambito regional y nacional.

Una de las limitaciones del estudio es consecuencia directa de uno de los mismos objetivos de la
investigacion: el que pretende conocer las diferencias entre la percepcion de los estudiantes del
Plan antiguo con los alumnos del Plan nuevo. Para conseguir cumplir dicho objetivo, se partié de
la utilizacion de uno de los cuestionarios méas antiguos, previamente validado, que se aplicd
integramente a los nuevos alumnos de Grado con la pretension de que prevaleciera la
comparabilidad de los resultados entre ambos grupos de poblacién. Partir de cuestionarios
validados conlleva incuestionables ventajas, pero también aporté ciertas restricciones al estudio
puesto que limito la posibilidad de incorporar nuevas preguntas de investigacion a los alumnos del

Plan nuevo.

Por otro lado, la seleccion de los analisis presentados se corresponde con aquellos que muestran
unas diferencias significativas o que son relevantes para el estudio. Esto implicaria de por si una
limitacion puesto que en todo proceso de adquisicion del conocimiento cientifico es tan importante
la negacion como la afirmacidn, asi que no resultaria pertinente asegurar que solamente son
relevantes las diferencias significativas en los analisis realizados. Una linea de investigacion futura
podria ser la indagacion de los datos no significativos, mediante diferentes métodos y técnicas de
estudio.
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Al ser la Facultad de Educacion relativamente pequefia en cuanto a poblacion objeto de estudio el
tamafo muestral se queda pequefio, limitando las posibilidades de andlisis estadistico a realizar,
puesto que se ven muy condicionadas por dicho tamafio muestral. Esto ocurre especialmente en
los cuestionarios de profesores en los que la fragmentacion de los datos con un tamafio muestral
pequefio hizo que los resultados de algunas de las variables finalmente no pudieran ser incluidas
en el informe al prevalecer la confidencialidad y el anonimato de las respuestas. En este sentido,
seria conveniente realizar futuras investigaciones sobre la misma temaética con poblaciones o

muestras mas amplias.

En relacion a la poblacion objeto de estudio, la investigacion se centra en el analisis de la
percepcion de profesores, alumnos y egresados, aunque no son los Gnicos actores implicados. En
este sentido, habria sido interesante incorporar la percepcion sobre el desarrollo de las
competencias de los futuros docentes de otros actores como, por ejemplo, los profesores tutores
que acogen a los alumnos durante el periodo de practicum, los propios nifios, las familias o la

propia administracion.

En relacion a la participacion del alumnado egresado en las entrevistas, fue especialmente
laborioso hacer el seguimiento y la contactacion para identificar los ex-alumnos que ejercian la
profesion. Realizar una base de datos sobre la situacion actual de los egresados de la Facultad,
constantemente actualizada, facilitaria la labor y daria lugar a nuevas e interesantes lineas de
investigacion y a otras acciones de acompafiamiento y colaboracion con los profesores noveles. El
trabajo realizado en este sentido se ha aportado al equipo de investigacion para su utilidad y

ampliacion en futuras investigaciones.

Las investigaciones sobre la percepcion del desarrollo de competencias por parte del alumnado,
egresado y profesorado siguen siendo escasa desde determinadas ramas de conocimiento.
Concretamente, se ha echado en falta mayor presencia de la literatura cientifica desde la Sociologia
de la educacién sobre la temética objeto de estudio. En este sentido, esta tesis constituye un punto

de partida que anime a revertir la situacion actual.

Ademas de las lineas futuras de investigacion mencionadas en parrafos anteriores, a lo largo de la

propia evolucion de la tesis doctoral, y en funcion de los resultados obtenidos, han ido surgiendo
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nuevas inquietudes cientificas interesantes de investigar y que pueden complementar los resultados

de la investigacion.

Asi, en relacion a la temaética analizada, seria interesante realizar investigaciones parciales que
permitan profundizar en la forma de trabajar determinadas competencias docentes que se perciben
como las menos desarrolladas e, incluso, profundizar en la identificacion de las metodologias

activas e instrumentos de evaluacion idoneos para su desarrollo.

Por otro lado, la incorporacién de los postulados de la Responsabilidad Social a la educacion vy el
reconocimiento de los stakeholders hace necesario profundizar con nuevas investigaciones en el
seguimiento de la iniciacion del ejercicio de la profesidn de los alumnos, con el fin de incorporar

el feedback al mismo proceso de la FIP.
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ANEXOS

Anexo 1. Incorporacion de los Estados miembros del EEES.

Afo Declaracion Pais Miembros en
el marco del
EEES
1998 Declaracidon de Sorbona Francia, Alemania, Reino Unido, Italia 4
1999 Declaracion de Bolonia Austria, Bélgica, Bulgaria, Dinamarca, | 29
Eslovenia, Espafia, Estonia, Finlandia,
Grecia, Holanda, Irlanda, Islandia, Letonia,
Lituania, Luxemburgo, Malta; Noruega,
Polonia, Portugal, Republica Checa,
Republica Eslovaca, Rumania, Suecia,
Suiza
2001 Comunicado de Praga Chipre, Croacia, Turquia, Liechtenstein 32
2003 Comunicado de Berlin Albania, Andorra, Bosnhia-Herzegovina, | 40
Santa Sede, Rusia, Serbia-Montenegro,
Macedonia
2005 Comunicado de Bergen Armenia, Azerbaiyan, Georgia, Moldavia, | 45
Ucrania
2007 Comunicado de Londres Montenegro 46
2009 Comunicado de Lovaina - 46
2010 Comunicado de Budapest- | Kazajistan 47
Viena
2012 Comunicado de Bucarest - 47
2015 Comunicado de Erevan Bielorrusia 48
2018 Comunicado de Paris - 48

Fuente: Adaptado de Arriazu (2013, pp. 21-20).
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Anexo 2. Declaracion de intenciones de EURASHE para 2020.

Temas

Intenciones

Dimensién social

Marcos de
cualificaciones
nacionales (NQFs,
National qualifications
frameworks):

Empleabilidad de los
graduados:

Aprendizaje
permanente:

Aprendizaje centrado
en el estudiante

Educacion,
investigacion e
innovacion

Apertura internacional

Movilidad

Herramientas
multidimensionales
de transparencia

Financiacion

Contribuir a la cooperacion que debe producirse entre naciones y gobiernos para
eliminar todas las barreras sociales, econémicas y culturales a la educacién superior
que puedan existir, incluyendo las presentes en los marcos legales y las estructuras
organizacionales para estudiantes que no estén familiarizados con la terminologia
académica tradicional o sean reticentes respecto a programas de estudios muy
prolongados.

Contribuir a laimplementacion de los NQFs en todos los paises del Proceso de Bolonia,
en las instituciones de educacion superior, y en donde se ha desarrollado un Gnico y
universal Marco de Cualificaciones Europeo, certificado con el Marco de
Calificaciones Global para el EEES y alineado con el Marco Europeo de
Cualificaciones para el aprendizaje permanente.

Crear y desarrollar disposiciones para los estudiantes que les ayuden a mejorar sus
perspectivas de encontrar trabajo y aumentar las colaboraciones con el sector publico y
el privado en lo que se refiere al empleo, la investigacion y la innovacion.

Desarrollo de un programa de educacion superior flexible e innovador en todos los
ambitos académicos y profesionales, con metodologias apropiadas, incluida la
educacion a distancia para crear un sistema de ciclos vinculados y progresivos que
permitan a cualquier persona cualificada, entrar y salir, independientemente de la edad
y su perfil educativo.

Contribuir a que se complete la transicion a un aprendizaje centrado en el estudiante en
todos los paises del EEES.

Contribuir al establecimiento de un equilibro entre los diferentes sectores de la
Educacidn superior, ente la docencia y la investigacion a través de los instrumentos de
innovacion y a que los sectores académico y profesional hayan desarrollado los medios
para hacer uso de sus activos complementarios, y a que todas las instituciones de
Educacién superior hayan adoptado esta doble mision.

Contribuir a que la dimension internacional se perciba como una parte integrada de la
mision y el rol de las Instituciones de Educacion superior y a que todos los programas
de estudio ofrezcan a los estudiantes la posibilidad de realizar al menos un semestre en
el extranjero. También a que el significado positivo de la apertura internacional incluya
a los inmigrantes.

Importancia de la movilidad:

-Compartir y difundir conocimientos y habilidades entre estudiantes y profesionales.
-Contribuir al desarrollo personal y a generar ciudadanos responsables.

-Fomentar la identidad europea y su tradicion multilinglie. Considera que el objetivo
fijado de una 20% de estudiantes moviles serd dificil de alcanzar debido a
circunstancias fuera del alcance de las autoridades de Educacion Superior como la falta
de préstamos y becas, problemas con las visas, etc. pero también por problemas que
puedan crear las Instituciones de Educacion superior como el no reconocimiento de
periodos de estudios en el extranjero.

Desarrollar un sistema de informacién integral sobre las Instituciones de Educacién
superior individual y los programas de Educacién superior en otros paises.

Desarrollo de estructuras y métodos educativos coste-eficientes

Fuente: EURASHE (2010).
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Anexo 3. Relacion de Agencias de Calidad pertenecientes a ENQA, en funcion del pais y el afio
de incorporacion.

Ambito/ Pais Agencias de calidad Miembro
Region ENQA
Nacional Alemania ACQUIN - Accreditation, Certification and Quality Assurance 2003
Institute, Bayreuth
ASIIN e.V - Accreditation Agency for Study Programmes of 2007

Engineering, Information Science, Natural Sciences and
Mathematics, Dusseldorf

AQAS - Agency for Quality Assurance through Accreditation of 2008
Study Programmes, Cologne

EVALAG - Evaluation Agency of Baden-Wirttemberg, Mannheim 2001

FIBAA - Foundation for International Business Administration 2001
Accreditation, Bonn

ZEVA - Central Agency for Evaluation and Accreditation, 2000
Hannover

Armenia ANQA - National Centre for Professional Education Quality 2017
Assurance Foundation, Yerevan

Austria AQ Austria - Agency for Quality Assurance and Accreditation 2012
Austria, Vienna

Bélgica AEQES - Agency for Quality Assurance in Higher Education, 2011
Brussels
VLUHR QA - Flemish Higher Education Council - Quality 2013
Assurance, Brussels

Bulgaria NEAA - National Evaluation and Accreditation Agency, Sofia 2008

Chipre CYQAA - Cyprus Agency of Quality Assurance and Accreditation 2019
in Science, Natural Sciences and Mathematics, Dusseldorf

Croacia ASHE - Agency for Science and Higher Education, Zagreb 2011

Dinamarca Al - The Danish Accreditation Institution, Copenhagen 2010

Eslovenia SQAA-NAKUVIS - Slovenian Quality Assurance Agency for 2015

Higher Education, Ljubljana

(Continuda)
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Espafia AAC-DEVA - Andalusian Agency of Knowledge, Department of 2000
Evaluation and Accreditation, Cérdoba
ACPUA - Aragén Agency for Quality Assessment and 2016
Accreditation, Zaragoza
ACSUCYL - Quality Assurance Agency for the University System 2010
in Castilla y Leon, Valladolid
ACSUG - Agency for Quality Assurance in the Galician University 2009
System, Santiago de Compostela
ANECA - National Agency for Quality Assessment and 2003
Accreditation of Spain, Madrid
AQU Catalunya - Catalan University Quality Assurance Agency, 2000
Barcelona
madri+d - Madrimasd Knowledge Foundation, Madrid 2015
Unibasq - Agency for the Quality of the Basque University 2014
System, Vitoria-Gasteiz

Estonia EKKA - Estonian Quality Agency for Higher and Vocational 2013
Education, Tallinn

Finlandia FINEEC - Finnish Education Evaluation Centre, Helsinki 2000

Francia CTI - Commission des Titres d'Ingénieur, Paris 2005
HCERES - High Council for the Evaluation of Research and CNE 2000
Higher Education, Paris (AERES

2007)

Georgia NCEQE - National Center for Educational Quality Enhancement, 2019
Thilisi

Grecia HQA - Hellenic Quality Assurance and Accreditation Agency, 2015
Athens

Hungria HAC - Hungarian Accreditation Committee, Budapest 2002

Irlanda QQI - Quality and Qualifications Ireland, Dublin 2014

Italia ANVUR - National Agency for the Evaluation of Universitiesand 2019
Research Institutes, Rome

Kazajistan IAAR - Independent Agency for Accreditation and Rating, Nur- 2016
Sultan
IQAA - Independent Agency for Quality Assurance in Education, 2017
Nur-Sultan

Letonia AIC - Academic Information Centre, Riga 2018

Lituania SKVC - Centre for Quality Assessment in Higher Education, 2012
Vilnius

Noruega NOKUT - Norwegian Agency for Quality Assurance in Education, 2000
Oslo

Paises Bajos NQA - Netherlands Quality Agency, Utrecht 2018
NVAO - Accreditation Organisation of the Netherlands and 2003
Flanders, The Hague
QANU - Quality Assurance Netherlands Universities, Utrecht 2005

(Continda)
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Polonia PKA - Polish Accreditation Committee, Warsaw 2009
Portugal A3ES - Agency for Evaluation and Accreditation of Higher 2014
Education, Lisbon
Reino Unido BAC - British Accreditation Council, London 2015
QAA - Quality Assurance Agency for Higher Education, 2000
Gloucester
RCVS - Royal College of Veterinary Surgeons, London 2018
Rumania ARACIS - Agency for Quality Assurance in Higher Education, 2009
Bucharest
Rusia NAA - National Accreditation Agency of the Russian Federation, 2009
Moscow
NCPA - National Centre of Public Accreditation, Yoshkar-Ola 2014
Santa Sede AVEPRO - Agency for the Evaluation and Promotion of Quality in 2012
Ecclesiastical Faculties, Rome
Suiza AAQ - Swiss Agency of Accreditation and Quality Assurance, 2006
Bern
Europeo Europa EAEVE - European Association of Establishments for Veterinary 2018
Education, Vienna
IEP - Institutional Evaluation Programme, Geneva 3 2000
Miembros  Alemania AHPGS - Accreditation Agency in Health and Social Sciences, 2009
Bajo Freiburg
Revision  Rusia AKKORK - Agency for Quality Assurance in Higher Education 2015
and Career Development, Moscow
Serbia NEAQA - National Entity for Accreditation and Quality 2013

Assurance, Belgrade

Fuente: Adaptado de la pagina web de ENQA (Fecha consulta 01/03/2020).
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Anexo 4. Revision de la prensa espafiola desde los inicios del Proceso de Bolonia.

En este anexo se recogen, sin pretension de exhaustividad, algunas de las voces criticas y a favor
publicadas en la prensa espafiola desde los inicios del Proceso de Bolonia.

En Espafia durante los afios 2008 y 2009 asistimos a un gran debate entre los defensores y
detractores del anunciado proceso de Bolonia que generd un gran impacto mediatico y social, de
ahi que gran parte de la prensa espafiola se hiciera eco de la situacion y que, por tanto, merezca la

pena que lo tengamos en cuenta.

En este sentido, Cascante (2009) afirma que “frente al discurso oficialista de las instancias y
personas que lo apoyan, se ha construido un discurso de oposicion a estos procesos que también
esgrime sus propios argumentos”. Argumentos que, segun el autor, estdn estrechamente
relacionados con las consecuencias de la crisis econdmica recién iniciada en esos momentos, las

crisis de las posiciones neoliberales y sus impactos sobre la educacién y el desempleo.

Pardo (2008) publicaba en EIl Pais un articulo que critica, entre otros, la mercantilizacion del
Proceso de Bolonia y el “zarpazo” que supone para la educacion publica. En el articulo matiza
como

Todos los que trabajamos en ella sabemos que la universidad espafiola necesita urgentemente
una reforma que ataje sus muchos males, pero no es eso lo que ahora estamos haciendo, entre
otras cosas porque nadie se ha molestado en hacer de ellos un verdadero diagnéstico. Lo
unico que por ahora estamos haciendo, bajo una vaga e incontrastable promesa de
competitividad futura, es destruir, abaratar y desmontar lo que habia, introducir en la
universidad el mismo malestar y desdnimo que reinan en los institutos de secundaria, y ello
sin ninguna idea rectora de cual pueda ser el modelo al que nos estamos desplazando, porque
seguramente no hay tal cosa, a menos que la pobreza cultural y la degradacion del
conocimiento en mercancia sean para alguien un modelo a imitar.

En 2008 se reunieron la Facultad de Geografia e Historia de la Universidad de Valencia un centenar
de representantes anti Bolonia de universidades de Madrid, Barcelona, Valencia, Sevilla, Burgos,
Zaragoza, Cadiz y Méalaga para compartir sus experiencias sobre los encierros que se habian

producido en las diferentes universidades contra el proceso y ver como podia consensuar y
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coordinar sus acciones para darles continuidad en los siguientes dos afios, el periodo previsto para
aplicar Bolonia en las universidades espafiolas. Argumentaron que, aungue es necesaria una
reforma, Bolonia no es la solucion ya que representa una mercantilizacion de la universidad. Por

ello, los estudiantes pidieron la paralizacion del proceso (Vazquez, 2008).

Ajenjo (2009) publicaba en ABC el articulo “El Plan Bolonia sin topicos” ante un incidente
protagonizado por un grupo anti-Bolonia en la Universidad Pompeu Fabra de Barcelona,

De hecho, los anti-Bolonia mantienen deliberadamente la Illama de la protesta, a veces
violenta, sin atender llamadas a la negociacion. Dicen algunos que es por su propia
naturaleza, ajena a la Universidad. Otros aseguran que se han mezclado problemas que no
han sido provocados por el EEES. No obstante, todos coinciden en que la falta de
informacidn es la causa de tanta polémica.

Todo ello seguido de la presentacién de un documento elaborado por la CRUE con el fin de
rebatir alguno de los topicos de Bolonia tratando “de situar en su justa medida cada aspecto del

proceso”, en palabras de Ajenjo (2009).

La Razdn, en 2009, informaba “Bolonia: la mayor protesta estudiantil en 25 afos” en la que hace
referencia a

Las movilizaciones estudiantiles comenzaron ya en 2001, aungue de forma minoritaria. Pero
no fue hasta 2008 cuando cobraron mayor intensidad con dos huelgas generales de
estudiantes y decenas de encierros en todos los campus espafioles (...). La politica del
encierro ha ido perdiendo fuerza a medida que los estudiantes comprobaban que la iniciativa
no paralizaba Bolonia, pero no han faltado protestas masivas en las que han participado miles
de personas. Las mas destacadas fueron las convocadas el 22 de octubre de 2008, en 60
ciudades espafiolas, secundada por unos 110.000 estudiantes, el 13 de octubre de ese mismo
afio, en las que intervinieron 2000.000 jovenes anti-Bolonia, y la manifestacion ocurrida el
miércoles, que acabd en una verdadera batalla campal después de que hubiera 80 personas
heridas, entre ellas 30 periodistas e incluso un nifio de diez afios.

En abril del mismo afio, La Razon se hace eco de la advertencia que Jan Figel, Comisario
responsable de Educacion de la Comision Europea, realiza a Espafia ante el retraso en la aplicacion
de las reformas necesarias para implantar el proceso de Bolonia llegando a afirmar que

El nuevo ministro de Educacion, Angel Gabilondo, tiene ante sf un reto de gran envergadura.
A diferencia de su antecesora como maxima responsable de la universidad, Cristina
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Garmendia, debe que tener el empuje y la determinaciéon suficientes para ser mas didactico
y explicar esta reforma en sus justos términos. Porque ni los estudiantes ni los docentes
pueden estar en el limbo al albur de informaciones, promovidas desde los mas diversos
sectores, que parecen mas dedicadas a intoxicar que a clarificar. Las dudas sobre Bolonia
son muchas y se precisa una eficaz campafia de informacion ademas de abrir un productivo
debate en el que participen activamente todos los implicados.

Bonete (2009), Profesor Titular de la Universidad de Salamanca y miembro del Grupo de
Seguimiento del Proceso de Bolonia, publicaba en EI Mundo un articulo de opinion bajo el titulo
“Diez Razones para decir si a Bolonia” enumerando las principales bondades que, a su juicio,
introduce Bolonia: la mayor oferta de titulaciones, un mayor control y vigilancia del
funcionamiento de los planes de estudio, el rol del alumno como protagonista de su propio
aprendizaje, el cambio de metodologias de ensefianza-aprendizaje, la evaluacion continua al
alumnado, el reconocimiento de titulos y la movilidad de estudiantes dentro y fuera de Espafia,
planes de estudio mas realistas adaptados al crédito europeo, la mayor preparacion para el trabajo
como titulados universitarios y, en ultimo lugar, una amplia oferta de masteres pablicos a precios

asequibles con un amplio abanico de ayudas economicas.

Los medios de comunicacion se han hecho eco también en numerosas ocasiones de duras criticas
al Proceso de Bolonia. El Pais en 2009, titulaba “Miles de alumnos 'anti-Bolonia' exigen en la calle
un referéndum” en el que destacaba que (Aunién, 2009):

El Gobierno y los rectores estan haciendo campafia sobre las bondades de la reforma
(modernizacion de los métodos de ensefianza 0 mas movilidad), pero a estos grupos no les
convencen. Ven en los cambios que equipararan las carreras espafiolas con un esquema
comun en toda Europa (con titulos de grado, master y doctorado) el deterioro de la
universidad publica. Ven los campus condicionados por los deseos del sector privado,
carreras devaluadas y el master, muy caro para los jévenes mas humildes. No creen al
Gobierno cuando lo niega.

El Confidencial titulaba, también en 2009; “El timo de Bolonia” un duro articulo que reproducia
las palabras del abogado y catedratico de derecho administrativo en la Universidad Complutense
de Madrid Santiago Mufioz Casado “una cosa es que las universidades no den una formacion
suficientemente buena y que haya que actualizar sus planes de estudios y otra es convertirlas en

puras pantomimas de las que no saldran profesionales solventes”. En este articulo, Hernandez
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(2009) argumenta que, aunque muchos profesores universitarios en principio estuvieron de
acuerdo con la idea de equiparar la nomenclatura, la duracién y la validez de las carreras que se
cursaban en el sistema universitario europeo, posteriormente se han mostrado criticos con muchas
de las consecuencias del proceso como que las carreras resultan méas caras y que los cambios no

estén produciendo una mejora en la calidad de la ensefianza.

En 2012 El Pais publicaba “Tanto Bolonia para esto” en el que aluden a los resultados de la
encuesta realizada en 2011 por este mismo periddico a los responsables de 28 campus publicos
espafoles. La sensacion general era la del ahogo burocratico. Encarnacion Sarria, vicerrectora de
la UNED, sefialaba en este articulo como “La excesiva burocratizacion del proceso nos ha hecho
perder mucho tiempo y ha desgastado inatilmente al sector mas comprometido de la universidad”.
Aunion (2012) sefiala como

La burocratizacion era el segundo gran obstaculo sefialado por las universidades, pues el
primero eran los recortes presupuestarios. Unos tijeretazos que no han hecho mas que crecer
a medida que se agravaba una crisis econdmica que parece no tener fin. Asi, el objetivo de
mejorar la forma de dar clases en la universidad parece hoy imposible. La idea central era la
de dejar atrés las clases magistrales a muchos alumnos para sustituirlas por una ensefianza
mas activa para el alumno, mas tutorias, seminarios o trabajos en grupo, lo cual requiere,
claro esta, grupos mas reducidos y una buena cantidad de docentes.

Libertat Digital en 2015 titulaba un articulo “Bolonia, ese desastre” al que afiadia el subtitulo “El
Tribunal de Cuentas ha sefialado graves fallos en la contabilidad de nuestras universidades: un
ejemplo claro de su ineficaz gestion”. En el articulo argumentan que el Plan de Bolonia “es
complicado, es ineficaz, ha aumentado enormemente la burocracia” y critican que se ha cambiado
el trabajo y el esfuerzo por palabras como “igualdad”, “motivacion” o “creatividad” que solo han

llevado a reducir el nivel de exigencia (Amoros, 2015).

En 2017, El Dia.es reproducia un articulo de Europa Press titulado “Diez afios del Plan Bolonia
en Espafia: luces y sombras” que hacia un balance sobre la incorporacion de Espafia al EEES en el
gue se argumenta que, pese a que para el sistema universitario el Plan Bolonia ha supuesto una
mejora del rendimiento del alumnado, una mayor adaptacion de la oferta educativa a la demanda
del mercado laboral y del alumnado y un cambio en la metodologia docente, no ha alcanzado uno

de sus principales objetivos como es la internacionalizacién. Aunque el presidente de CRUE
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Universidades, Roberto Fernandez, destaca el aumento de movilidad e intercambio de alumnos
mediante el Programa Erasmus y que “Espaia es hoy el primer pais que mas alumnos recibe y
envia”, el articulo argumenta que

Esta movilidad no se extiende mucho mas alla del mencionado programa, pues el alumnado
extranjero matriculado en la Universidad espafiola no llega el 3% y la oferta de ensefianzas
en idiomas extranjeros sélo representa el 6%, segun las estadisticas oficiales. Ademas, los
procesos administrativos para atraer alumnos de otros paises no son flexibles.

En 2018, ya han pasado ocho afios desde que Esparia culminé su adaptacion al proceso en 2010-
2011 y existen valoraciones de Bolonia presenta con algunas conclusiones muy positivas en la
prensa. Segun Roberto Fernandez, presidente de CRUE Universidades y rector de la Universidad
de Lleida (Sevillano, 2018):

Hemos logrado un ajuste claro de la oferta con la demanda de estudios, han crecido los
grados bilingues, ha mejorado el rendimiento y se ha incrementado la movilidad, todo en
un contexto de crisis y con unos recursos financieros insuficientes”

Pero también admite que “hay voces criticas que piensan que no se ha abordado en profundidad el
asunto de las metodologias”. A este respecto, Francisco Michavila, director de la Catedra INCREA
y director ejecutivo de la Universidad Franco-Espanola (UFRES) sefiala que “en contenidos, la
ensefianza universitaria es buena; el defecto estd en las metodologias educativas. Era el gran
cambio y no hemos avanzado”. Esta carencia la atribuye a la falta de inversion en tecnologias
educativas y en formacion y recursos para el profesorado debido a la crisis financiera que empez6
en 2008 (Sevillano, 2018).

Por su parte Amelia Diaz, vicerrectora de ordenacion académica y docencia de la Universidad de
Barcelona, considera que “Bolonia fue el empujon sin el que nuestra apuesta por la innovacion
docente no se hubiera dado en el mismo periodo de tiempo, ni con la misma intensidad” y sefiala
como grades avances la formacion del profesorado, la incorporacion de las TIC y la renovacion
pedagbgica continua, asi como la insercion laboral. Seglin esta docente “nos queda redefinir la
presencialidad, incorporando las posibilidades de la tecnologia, y seguir mejorando en la accion

tutorial, con especial enfasis en el paso de secundaria a la Universidad (Sevillano, 2018).
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Anexo 5. Objetivos de Desarrollo del Milenio 2000.

Objetivo 1: Erradicar la pobreza extrema y el hambre
- Reducir a la mitad, entre 1990 y 2020, la proporcion de personas que sufren hambre.
- Reducir a la mitad, entre 1990 y 2015, la proporcion de personas cuyos ingresos son inferiores a
un délar diario.

- Conseguir pleno empleo productivo y trabajo digno para todos, incluyendo jovenes, ademas
rechazando rotundamente el trabajo infantil.

Objetivo 2: Lograr la enseiianza primaria universal

- Asegurar que, en 2019, los adultos de cualquier parte, sean capaces de completar un ciclo
completo de ensefianza

Objetivo 3: Promover la igualdad entre los géneros y la autonomia de la mujer

- Que existan las igualdades entre los modos en la ensefianza terciaria y cuaternaria, para el afio
2020, y en todos los niveles minimos que puedan existir.

-Existencia de equidad entre personas al 1gual que trato igualitario en empleos o actividades diarias
Objetivo 4: Reducir la mortalidad infantil

- Aumentar las 2/3 partes, entre 1990 y 2015, la natalidad de nifios mayores de 9 afios en adelante.
Reducir 1a mortalidad en menores de 5 afios al menos en dos terceras partes

Objetivo 5: Mejorar la salud materna
- Reducir en tres cuartas partes, entre 1990 y 2015, la mortalidad materna.
- Lograr el acceso universal a la salud reproductiva
- Reducir la tasa de mortalidad materna.
- Mayor proporcién de parir con asistencia de personal sanitario especializado.
- Educaci6n sexual para decidir, anticonceptivos para no abortar.
Objetivo 6: Combatir el VIH/SIDA, el paludismo y otras enfermedades
- Haber detenido y comenzado a reducir la propagacion del VIH/SIDA en 2015.

- Lograr, para 2010, el acceso universal al tratamiento del VIH/S1da para todas las personas que lo
necesiten.

- Haber detenido y comenzado a reducir, en 2015, la incidencia de la malaria y otras enfermedades
graves.

Objetivo 7: Garantizar la sostenibilidad del medio ambiente

- Incorporar los principtos del desarrollo sostenible en las politicas y los programas nacionales para
reducir la pérdida del medio ambiente.

- Haber reducido y haber ralentizado considerablemente la pérdida de diversidad biologica en 2010.
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- Reducir a la mitad, para 2015, la proporcidn de personas sin acceso sostenible al agua potable v a
servicios basicos de saneamiento.

- Haber mejorado considerablemente, en 2020, 1a vida de al menos 100 millones de hahitantes de
barrios marginales.

Objetivo §: Fomentar una asociacion mundial para el desarrollo

8.1 AOD (Asistencia oficial para el desarrollo) neta, en total v para los paises menos adelantados,
como porcentaje del ingreso nacional bruto de los paises donantes del Comité de Asistencia para el
Desarrollo de la Organizacién de Cooperacién v Desarrollo Econdmicos (CADYOCDE)

8.2 Proporcion del total de AOD bilateral v por sectores que los donantes del CAD/OCDE destinan
a servicios sociales basicos (ensefianza basica, atencién primaria de la salud, nutricién, agua potable
v saneamento)

8.3 Proporcion de la AOD bilateral de los donantes del CAD/OCDE que no esta condicionada
8.4 AQD recibida por los paises en desarrollo sin litoral en proporcidn a su ingreso nacional bruto

8.5 AOD recibida por los pequefios Estados insulares en desarrollo en proporcidn a su ingreso
nacional bruto

8.6 Proporcion del total de importaciones de los paises desarrollados (por su valor v excepto

armamentos) procedentes de paises en desarrollo v paises menos adelantados, admitidas sin pagar
derechos

B.7 Aranceles medios aplicados por los paises desarrollados a los productos agricolas v textiles v
las prendas de vestir procedentes de paises en desarrollo

8 8 Estimacidn de la ayuda agricola de los paizes de 1a OCDE en porcentaje de su producto interno
bruto

8.9 Proporcion de AQD destinada a fomentar la capacidad comercial

8.10 Numero total de paises que han alcanzado el punto de decisidn v mimero total de paises que
han alcanzado el punto de culminacion de la Iniciativa en favor de los paises pobres muy
endendados (acumulativo)

8.11 Alivio de la deuda comprometido conforme a la Iniciativa en favor de los paises pobres muy
endeudados v la Imiciativa multilateral de alivio de la deuda

8.12 Servicio de la deuda como porcentaje de las exportaciones de bienes v servicios

8.13 Proporcidn de la poblacion con acceso sostenible a medicamentos esenciales a precios
accestbles

8.14 Lineas de teléfono por cada 100 habitantes
8.15 Abonados a teléfonos celulares por cada 100 habitantes

8.16 Usuarios de Internet por cada 100 habitantes
Fuente: Objetivos de Desarrollo del Milenio. (16 de marzo, 2020). Wikipedia, La enciclopedia libre.
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Anexo 6. Limitaciones en el progreso de los Objetivos de Desarrollo del Milenio.

e Ladesigualdad de género todavia persiste
E = e Existen grandes brechas entre los hogares méas pobres y los mas ricos, y entre zonas rurales y
@ 8 zonas urbanas
(%]
238
E e El cambio climético y la degradacion ambiental socavan el progreso logrado, y las personas
o E pobres son quienes mas sufren
g2 e Los conflictos siguen siendo la mayor amenaza al desarrollo humano
T a
e Millones de personas todavia viven en pobreza y con hambre, sin acceso a los servicios basicos

Fuente: Adaptado del Informe de Naciones Unidas sobre los ODM (2015).
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Anexo 7. Los objetivos de la Agenda de Desarrollo Sostenible 2030.

Objetivo 1. Poner fin a la pobreza en todas sus formas en todo el mundo

Objetivo 2. Poner fin al hambre, lograr la seguridad alimentaria y la mejora de la nutricién v
promover la agricultura sostenible.

Objetivo 3. Garantizar una vida sana y promover el bienestar para todos en todas las edades.

Objetivo 4. Garantizar una educacion inclusiva, equitativa v de calidad v promover oportunidades
de aprendizaje durante toda la vida para todos.

Objetivo 5. Lograr la igualdad entre los géneros y empoderar a todas las mujeres y las nifias.

Objetivo 6. Garantizar la disponibilidad de agua v su gestion sostenible v el saneamiento para
todos.

Objetivo 7. Garantizar el acceso a una energia asequible, segura, sostenible y moderna para todos.

Objetivo 8. Promover el crecimiento econémico sostenido, inclusivo y sostenible, el empleo pleno
y productivo v el trabajo decente para todos.

Objetivo 9. Construir infraestructuras resilientes, promover la industrializacion inclusiva y
sostenible y fomentar la innovacion.

Objetivo 10. Reducir la desigualdad en v entre los paises.

Objetivo 11. Lograr que las ciudades v los asentamientos humanos sean inclusivos, seguros,
resilientes y sostenibles.

Objetivo 12. Garantizar modalidades de consumo y produccion sostenibles.
Objetivo 13. Adoptar medidas urgentes para combatir el cambio climatico y sus efectos.

Objetivo 14. Conservar y utilizar en forma sostenible los océanos, los mares v los recursos marinos
para el desarrollo sostenible.

Objetivo 15. Gestionar sosteniblemente los bosques, luchar contra la desertificacion, detener e
invertir la degradacion de las tierras v detener la pérdida de biodiversidad.

Objetivo 16. Promover sociedades justas, pacificas e inclusivas.

Objetivo 17. Revitalizar la Alianza Mundial para el Desarrollo Sostenible.

Fuente: Adaptado de UNDP.org (2020) Recuperado de https://www.undp.org/content/undp/es/fhome/sustainable-
development-goals.html.
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Anexo 8. Numero de créditos ECTS que contienen las distintas titulaciones habilitadas para
ejercer la docencia en la ensefianza no universitaria.

Formacidn Formacion Mencidn Practicum
basica didactica v cualificadora (v TFG)
Madulo dizciplinar Créditos Libre
Genérico Modulo dizposicion
Especifico
Técnico Superior en Educacidn 120 ECTS
Infantil
Grado de Maestro en Educacion | 100 ECTS 60 ECTS 30-60 ECTS 0 ECTS
Infantil
Grado de Maestro en Educacion | 60 ECTS 100 ECTS
Primaria

Fuente: Adaptado de Eurydice Espafia-REDIE (CNIIE, MEFP) a partir de la normativa estatal vigente (2019).
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Anexo 9. Modulos de contenidos de Grado de Maestro de Educacion Infantil y Grado de Maestro
de Educacién Primaria.

FORMACION BASICA
Grado de Maestro  de | -Procesos educativos, -Infancia, salud v alimentacion
EDUCACION INFANTIL aprendizaje v desarrolle de | -Organizacion del ezpacio escolar, materiales v
la personalidad (0-6 afios) | habilidades docentes
-Dificultades de -Obzervacion sistematica y analisis de contextos
aprendizaje v trastornos -La escuela de Educacion Infantil
del desarrollo
-Sociedad, familia v
escuela
Grado de Maestro de | -Aprendizaje v desarrollo de la personalidad
EDUCACION -Procezos v contextos educativos
PRIMAEIA -Sociedad, familia v ezcuela
FORMACION DIDACTICA Y DISCIPLINAR
Grade de Maestro de | -Aprendizaje de las Ciencias de la Naturaleza, de las Ciencias Socialez y de la
EDUCACION INFANTIL | Matematica
-Aprendizaje de Lenguas v Lectoescritura
-Miszica, expresidn plastica v corporal
Grade de Maestro de | -Ciencias experimentales -Matematicas -Educacion musical plastica y
EDUCACION -Ciencias sociales -Lenguas visual
PRIMARTA -Educacion fisica
PEACTICUM
Grade de Maestro  de | -Practicas en centros educativos
EDUCACION INFANTIL | -Trabajo Fin de Grado
Grado de Maestro  de
EDUCACION
PRIMARIA
MENCION CUALIFICADORA
Grade de Maestro de | Itinerario formativo propueste por la universidad, que el alumnado del Grado puede
EDUCACION INFANTIL | cursar para especializarse
Gradc de DMaestro de | para el Grado de Maestro en Educacién Primaria, a parte de las menciones
EDUCACION cualificadoras mencionadas en la primera tabla, las uvniversidades pueden proponer
PRIMARTA otras que capaciten para el desempefio de actividades como la biblioteca escolar, las
tecnologias de la informacion v la comunicacidn (TIC) v la educacion de personas
adultas.

Fuente: Eurydice Espafia-REDIE (CNIIE, MEFP) a partir de la normativa estatal vigente (2019).
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Anexo 10. Médulos y carga en créditos ECTS establecidos para la titulacién de Técnico Superior
de Educacién Infantil (de 0 a 3 afios).

Moddulos Horas Créditos
Didactica de la educacion infantil 125 horas (14 ECTS)
Autonomia personal y salud infantil 105 horas (12 ECTS)
El juego infantil y su metodologia 105 horas (12 ECTS)
Expresion y comunicacion 100 horas (11 ECTS)
Desarrollo cognitivo y motor 105 horas (12 ECTS)
Desarrollo socio afectivo 75 horas (8 ECTS)
Habilidades sociales 60 horas (6 ECTS)
Intervencion con familias y atencion a menores en riesgo social 60 horas (6 ECTS)
Proyecto de atencion a la infancia 25 horas (3 ECTS)
Primeros auxilios 35 horas (3 ECTS)
Formacion y orientacion laboral 50 horas (5 ECTS)
Empresa ¢ iniciativa emprendedora 35 horas (4 ECTS)
Formacion en centros de trabajo 220 horas (22 ECTS)

Fuente: Eurydice Espafia-REDIE (CNIIE, MEFP) a partir de la normativa estatal vigente (2019).
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Anexo 11. Competencias a desarrollar durante la FIP en el Grado de Educacién Infantil.

Grado de Maestro en Educacion Infantil

¢ Conocer los objetivos, contenidos curriculares v criterios de evaluacidn de la Educacidn Infantil

¢  Promover y facilitar los aprendizajes en la primera infancia, desde una perspectiva globalizadora e integradora
de las diferentes dimensiones cognitiva, emocional, psicomotora y volitiva

o  Dizefiar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad que atiendan a las singulares necesidades
educativas de los estudiantes, a la igualdad de género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos

¢ Fomentar la convivencia en el aula v fuera de ella v abordar la resolucion pacifica de conflictos. Saber observar
sistematicamente contextos de aprendizaje v convivencia v saber reflexionar sobre ellos

o PReflexionar en grupo sobre la aceptacién de normas v el respeto a log demasz. Promover la autonomia v la
singularidad de cada estudiante como factores de educacion de las emociones, los sentimientos v los valores
en la primera infancia

s Conocer 12 evolucion del lenguaje en la primera infancia saber identificar posibles disfunciones y velar por su
correcta evolucion. Abordar con eficacia situaciones de aprendizaje de lenguas en contextos multiculturales v
multilingfies. Expresarse oralmente v por escrito v dominar el uso de diferentes técnicas de expresion

¢ Conocer las implicaciones educativas de las tecnologias de la informacion v la comunicacidn v, en particular,
de la televizion en la primera infancia

¢ Conocer fundamentos de dietética e higiene infantiles. Conocer fundamentos de atencidn temprana y las bazes
v desarrollos que permiten comprender los procesos psicolégicos, de aprendizaje vy de construccion de la
personalidad en la primera infancia

o Conocer la organizacion de las escuelas de educacidn infantil y la diversidad de acciones gue comprende su
funcionamiento. Asumir que el ejercicio de la funcidon docente ha de ir perfecciondndose v adaptindose a los
cambios cientificos, pedagdgicos v sociales a lo largo de la vida

o Aptuar como orientador de padres y madres en relacidn con la educacion familizr en el pericdo de edad de O-
& afios v dominar habilidades sociales en el trato y relacion con la familia de cada estudiante v con el conjunto
de las familias

s Reflexionar sobre las practicas de avla para innovar y mejorar la labor docente. Adguirir habitos y destrezas
para el aprendizaje autonome y cooperative v promoverlo en los estudiantes

¢« Comprender la funcion, las posibilidades v los limites de la educacidn en la sociedad actual v las competencias
fundamentales que afectan a los colegios de educacion infantil ¥ a sus profesionales. Conocer modelos de
mejora de la calidad con aplicacion a los centros educativos

 Dominio de la lengua castellana equivalente al nivel ¢l (en aquellas comunidades autonomas que cuenten con
lengua cocficial, el dominio de la lengua cooficial equivalente al nivel C1) ademds del dominio de alzuna
lengua extranjera equivalente al nivel B1 del Marco Comun Eurcpeo de Referencia para las Lenguas

Fuente: Eurydice Espafia-REDIE (CNIIE, MEFP) a partir de la normativa estatal vigente (2019).
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Anexo 12. Competencias a desarrollar durante la FIP en el Grado de Educacion Primaria.

Grado de Maestro en Educaciéon Primaria

Conocer las areas curriculares de la Educacion Primaria, 1a relacidn interdizciplinar entre ellas, los criterios de
evaluacion y el cuerpo de conocimientos didacticos en torne a los procedimientos de ensefianza v aprendizaje
rezpectivos

Dizefiar, planificar v evaluar procesos de ensefianza v aprendizaje, tanto individualmente como en colaboracion
con otros docentes v profesionales del centro

Abordar con eficacia sitwaciones de aprendizaje de lenguaz en contextos multiculturales v plurilingfies.
Fomentar la lectura v el comentario critico de textos de loz diverses domimios cientificoz v culturales
contenidos en el curriculo escolar

Disefiar v regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad v que atiendan a la igualdad de género, a
la equidad y al respeto a los derechos humanos que conformen los valores de la formacion cindadana

Fomentar la convivencia en el aula y foera de ella resolver problemas de disciplina v contribuir a la resolucion
pacifica de conflictos. Estimular v valorar el esfuerzo, la constancia y la discipling personal en los estudiantes

Conocer la organizacidon de los colegios de Educacion Primaria v 1z diversidad de acciones gue comprende su
funcionamiento. Desempefiar las funciones de tutoria v de orientacion con los estudiantes v sus familias,
atendiendo las singulares necesidades educativas de los estodiantes. Asumir gue el gjercicio de la funcidn
docente ha de ir perfeccionandose v adaptandosze a los cambios cientificos, pedagdgicos v sociales a lo largo
de la vida

Colaborar con los distintos sectores de la comunidad educativa y del entorno social. Asumir la dimension
educadora de la funcion docente v fomentar la educacién democratica para una ciudadania activa

Mantener una relacidn critica v avtdnoma respecto de los saberes, los valores v las instituciones sociales
piblicas v privadas
WValorar la responsabilidad individual v colectiva en la consecucion de un futuro sostenible

Eeflexionar sobre las practicas de aula para innovar v mejorar la labor docente. Adquirir habitos y destrezas
para el aprendizaje autonomo v cooperative v promoverlo entre los estudiantes

Conocer v aplicar en las aulas las tecnologias de la informacion y de la comunicacion. Discernir selectivamente
la informacién audiovisual que contribuya a los aprendizajes, a la formacion civica v a la riqueza cultural
Comprender la funcidn las posibilidades v los limites de la educacion en 1a sociedad actual v las competencias
fundamentales que afectan a los colegios de educacidn primaria v a sus profesionales. Conocer modelos de
mejora de la calidad con aplicacion a los centros educativas

Dominic de la lengua castellana equivalente al nivel C1 (en aguellas comunidades auténomas que cuenten con
lengua cooficial, el dominio de la lengua cooficial eguivalente al nivel C1) ademds del dominio de alguna
lengua extranjera equivalente al nivel B1 del Marco Comin Europeo de Eeferencia para las Lenguas

Fuente: Eurydice Espafia-REDIE (CNIIE, MEFP) a partir de la normativa estatal vigente (2019).
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Anexo 13. Perfiles de los egresados con experiencia laboral entrevistados.

[E1]:

[E2]:

[E3]:

[E4]:

[E5]:

[E6]:

[E7]:

[ES8]:

[E9]:

Grado en Educacion Infantil, 4 afios de experiencia docente, colegios puablicos.

Grado en Educacion Primaria, 4 afios de experiencia docente, colegios publicos.

Grado en Educacion Primaria, 4 afios de experiencia docente, colegios publicos.

Grado en Educacion Infantil, 4 afios de experiencia docente, colegios publicos.

Grado en Educacion Infantil, 4 afios de experiencia docente, colegios publicos.

Grado en Educacion Infantil, 2 afios de experiencia docente, colegio publico.

Grado en Educacion Primaria, 4 afios de experiencia docente, colegio privado.

Grado en Educacion Infantil, 3 meses de experiencia docente, colegio concertado.

Grado en Educacion Infantil, 3 afios de experiencia docente, colegio concertado.

[E10]: Grado en Educacion Infantil, 6 afios de experiencia docente, colegio concertado.

[E11]: Grado en Educacion Primaria, 1 afio de experiencia docente, colegios publicos

[E12]: Grado en Educacion Primaria, 1 afio de experiencia docente, colegios publicos.

[E13]: Grado en Educacion Primaria, 2 afios de experiencia docente, colegios publicos.

[E14]: Grado en Educacion Infantil, 1 afio de experiencia docente, colegio privado.

[E15]: Grado en Educacion Primaria, 4 afios de experiencia docente, colegios publicos.

[E16] Grado en Educacion Primaria, 2 afios de experiencia docente, colegios publicos.

256



Percepcion del desarrollo de competencias docentes en el marco del Proceso de Bolonia y de la RSU

Anexo 14. Cuestionario alumnos.

Evaluacion F

Escuela-Facultad (localidad):

:

Cac

idn Superior

Especialidad: :
i Bochiller FP | Diplomado | Licenciada: otres Hombre | Muje
Estudios . L e S —
H o E | 3 4 . 4 i !
cursados: | © ! 2 ! Sexo:| o Edad:| !

comienzo del curso P

Proyectos tutorados

Seminario

Estudio de casos

problemas

Leccidn magistral

Sesiones practicas_

e

Cuadernos de campo

Recensiones e informes

Tertulics diclégicas.

Mesas redondas

bebates

Consultar bibliografia

. . . . ninguna o )
1-¢En cudntas asignatures se ha discutide el programa al casi ningura  pocas | algunas | bostamtss | muchas
s R R
2- En tu formacidn universitaria, en alguns asignatura el profe-
sor ha pedido utilizar metodologias y estrategias activas; indica ninguna o N
la frecuencia con la que utilizaste las siguientes: costwingune,  pocas  algunas | bestantes uchas
Mo 1 2 3
e 1 z 2
i ® i P
Aprendizaje basado en problemas y resolucidn de " ; = % T
|5 2 E i
. f Y 5 = P Z
Aprendizaje colaborativo.. Lod - ° ; i
| a 3 4 |
2 3 %
3. Indica en cudntas asighatures se han utilizado las
iguientes estrateqias v técnicas ringune: o
<osi ninguna poces algunas | bostaptes | muchas
e f z E E
r o '
Diarie o fichas de sesiones (I ! 2
[ o i 2 3 3
[ o 1 2 S
[ o i Z i
. . . | — - 5 ey
Plataf ormas virtuales (asignaturas virtuales) 8 ] i Lo
i = F E} o 7
~ 4 4 o -
g B 3

Observacion de prdcticas docentes ..

Exposiciones de trabajos

~

4- Indica en cudntas gsignaturas se han cumplido les
siguientes afirmaciones:

Se ha permido preguntar dudas en las clases

Se han usado dindmicas para mejorar el ambiente de clase

mingunc o

<asi pingune  poces

&

algunas  bostantes  muchas
ks ¢ P b

z

desarrollo de la asignatura

Las tutorias se han utilizado para reselver dudas scbre el

Se se han utilizade medios audiovisuales para el desarrolio
de ias ciases (fransparencias, presentaciones, videos, etc)

o

Se han planteado situaciones en clase en las que se tenian
?_ue resolver problemas educativos que pueden surgir en la
utura prdctica profesional

La asigna’ruro se han acompafiado de prdcticas que
ayudeban a entender mejor la posterior labor profesionai.

Se han utilizade estrategias metodolégicas variades

En las clases se han utilizade exposiciones crales para las
explicaciones y se fomaben apuntes

£

La clase ha consistide, fundamentalmente, en el dictado de
apuntes por parte del profesor

j entre las asignaturas impartidas por los diferentzs profesores ?

1 B- ¢ En cuanto a la metodologia aplicada, indigue el grado de similitud
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B- EVALUACION

Con respecto a la evaluacién, indica en cudntas asignaturas durante el
paso por tus estudios se cumplian las siguientes afirmaciones:

S

6.- Con respecto al sistema de evaluacién en general: ninguna o
casi ninguna | pocas | algunas | b muchas
Se discutié el sistema de evaluacién al comienzo del curso L2 1 g 2 4]
Se realizaban procesos de evaluacién continua (realizacién y :
entrega de documentos durante el desarrollo de la asignatura) .0 1 2 3 4 |
Se utilizaban procesos de evaluacién formativa (el profesor
devolvia los documentos corregidos y daba informacién sobre
cémo hacerlos mejor y corregir errores) [ o ! 2 3 4]
Las observaciones realizadas sobre los trabajos demandados
podia derivar en la repeticién de los mismos para mejorarlos [0 ! 2 3 4 )
Se utilizaban portafolios o carpeta individual para entregar 5 :
todos los materiales | g 3 4 ]
Se utilizaban portafolios grupales o carpetas colaborativas para [
entregar todos los materiales [0 1 £ 2 Y el
Se explicaban previamente los criterios de calidad de los = !
diferentes trabajos o exdmenes l ! £ 3 4
Existian similitudes entre los sistemas de evaluacién de las I :
diferentes asignaturas ) : : 3 2 -
Se comentaban los resultados y las dudas de los exdmenes .
y actividades de evaluacién [-.0 ! 2 3 4|
En cudntas asignaturas se evalué el programa .9 ! 2 3 o
T lacié i : ninguna o
En relacién con el tipo de examen s i NN .
Se utilizaban exdmenes orales. 2 . : : = S|
Se usaban exdmenes escritos de desarrollo (con preguntas ’ !
largas, desarrollo de un tema, etc.) L0 [ 3 4]
Se realizaban exdmenes con preguntas cortas. [ o 1 | 2 3 4 ]
q }
Se utilizaban exdmenes tipo test. L2 ! 2 3 4]
Se utilizaban exdmenes prdcticos (resolucién de problemas, -
planteamiento de actividades, etc) o 1 2 3 4
.- lificacion: ninguna o
8.- En relacién con la calificacion Phceyronod) SR bast uchas
La calificacién provenia Unicamente del examen final. D 1 £ 3 A
La nota final provenia del examen final y algin trabajo. i2 il 2 3 4
La calificacién provenia del examen final y otros instrumentos e : | 2 : . i
(cuadernos, recensiones, trabajos en grupo, etc.). i
La calificacién final era la suma de las calificaciones de los : .
exdmenes parciales realizados. Lo N 3 4.
1 1
La calificacién se obtenia sin exdmenes. L9 LI 3 4
El sistema y los criterios de calificacién se explicaban al rs i 3 3 7
principio de la asignatura y eran conocidos. )
. o 0 1 2
La nota que ponia el profesor es justificada. [ ; - - -
" ) - - |
A pesar de realizar diferentes trabajos teérico-prdcticos, % R 3 ]
; =5k : [
el examen tenia un peso definitivo en la nota final.
9.- Con respecto a la parficipacion de los alumnos en el proceso de
evaluacién y calificacion. , |
ninguna o
. .z s ; i il as bastantes = muchas
Los alumnos realizaban una valoracién del trabajo realizado R °'29“"°s : e
por ellos mismos (autoevaluacion). L J
Los alumnos evaluaban los trabajos de sus & ; 5 A T
compatieros (coevaluacién). |
La calificacién final era consensuada entre el profesor y 5 - 5 3 T
el alumno (calificacién dialogada). A i ]
Eran los propios alumnos los que emitian una calificacién % : 5 5 y
de manera justificada (autocalificacién). |
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10-<¢En cudntas asignaturas consideras que has desarrollado las
siguientes competencias profesionales?

ninguna o
casi ninguna | pocas | algunas | bastontes | muchas
Organizar y animar situaciones de aprendizaje 0 1 | 2 3 4 |
) 1 2 3 4

Gestionar la progresién de los aprendizajes

Elaborar y poner en prdctica estrategias de atencién a la diversidad |0 2 3

Implicar al alumnado en su aprendizaje y en la vida del centro | ; -

. s ! 1 2 3 1
Trabajar en equipo con otros docentes LI LI 2 4
Participar en la gestién del Centro .o 112 3 4]
Informar e implicar a las familias Lo 1 2 3o 4]
oy # . e . . r t 2
Utilizar las tecnologias de la informacién y la comunicacién L0 ! N N
Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesién o ! 2 3 4]
Organizar la propia formacién continua b0 oLz ot ]
| ‘
- . 0 1 ; !
Fomentar el interés por la lectura A ! ; 2 ? 4
Fomentar la educacién en valores L0 ! L2 3 4
Elaborar disefios curriculares (programaciones : | I
y unidades diddcticas).. [ L 2 3. i
11- éLa metodologia activa, cuando ha sido utilizada en las nedae | i
asignaturas que has cursado, fe han ayudado a adquirir competencias Eesininguna | poco | medi | mucho
profesionales? ! 0 I 13 [
12- ila evaluacién formativa y continua, cuande ha sido utilizada en nada o
as asignaturas que has cursado, <te ha ayudado a adquirir cosi ninguna_| poco  medi mucho |
: . ]
competencias profesionales? [ o N 3 i1

Observaciones
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Anexo 15. Cuestionario profesores.

Proyecto de Investigacidn:
Evaluocidn Formativa vy Espacio Europeo de Educacidén Superior

Escue !-acuh‘ud (localidad):

Especialidad:

Estudios 2ochiler | e | oiplomade | Licencinda | etes Hombre | Musjer
1 P B

cursados: | 9 ‘ l : | Sexo: “ Edad: I:I
ninguna o
1.- ¢En cudntas de tus asignaturas se discute el programa al comienzo de casi pocas | algunas | bastantes m::::: 0
ninguna
curso? 0 1 2 3 4
2.- Indica la frecuencia con la que utilizas las siguientes estrategias y técnicas "o © muchas o
en el desarrollo de tus asignaturas (en cuantas): casi pocas | algunas | bastantes todas
ninguna
2.1- Proyectos tutorados 0 1 2 3 4
2.2- Seminario 0 1 2 3 4
2.3- Estudio de casos 0 1 2 3 4
2.4- Aprendizaje basado en problemas y resolucién de problemas 0 1 2 3 4
2.5- Aprendizaje colaborativo ) 0 1 2 3 4
2.6- Leccién Magistral 0 1 2 3 4
2.7- Sesiones prdcticas 0 1 2 3 4
2.8- Cuadernos de campo 0 1 2 3 4
2.9- Diario o fichas de sesiones 0 1 2 3 4
2.10- Recensiones e informes 0 1 2 3 4
2.11-Tertulias dialégicas 0 1 2 3 4
2.12- Mesas redondas 0 1 2 3 4
2,13- Plataformas virtuales (asignaturas virtuales) 0 1 2 3 4
2,14- Debates 0 1 2 3 4
2.15- Consultar bibliografia 0 1 2 3 4
2.16- Observacién de prdcticas docentes 0 1 2 3 4
2.17- Exposiciones de trabajos 0 1 2 3 4
3.- En el desarrollo de tus clases, en cuantas se cumplen las siguientes ninguna o muchas o
afirmaciones: .ms' pocas | algunas | bastantes todas
ninguna
3.1- Se usan dindmicas para mejorar el ambiente de clase 0 1 2 3 4
3.2- Se permite preguntar dudas en las clases 0 1 2 3
3.3- Las tutorias se usan para resolver dudas sobre el desarrollo de
la asignatura } 0 | 1 ‘ 2 | 3 | 4
3.4- Se utilizan medios audiovisuales para el desarrollo de las
clases (transparencias, presentaciones, videos, etc) | 0 ‘ 1 | 2 | 3 ‘ 4
3.5- Se plantean situaciones en clase en las que se tiene que
resolver problemas educativos que pueden surgir en la futura
prdctica profesional l 0 | 1 I 2 } 3 | 4
3.6- La asignatura se acompafia de prdcticas que ayudan a entender
mejor la posterior labor profesional 0 1 2 3 4
3.7- Se utilizan estrategias metodoldgicas variadas 0 1 2 3 4
3.8- En las clases se utilizan exposiciones orales para las
explicaciones y el alumnado toma apuntes | 0 | 1 | 2 | 3 | 4
3.9- La clase consiste, fundamentalmente, en el dictado de apuntes
por parte del profesor | 0 | 1 | 2 | 3 | 4
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ninguna o
4 - En el desarrollo de tus clases...: casi pocas | algunas | bastantes m:gg:: [
hinguna
4.1- Se discute el sistema de evaluacidn al comienzo del curso | o 1 2 3 4 |
4.2- Se realizan procesos de evaluacién continua (realizacién y
entrega de documentos durante el desarrollo de la asignatura) | o | 1 [ 2 ] 3 | 4 —|
4.3- se utilizan procesos de evaluacién formativa (el profesor
devuelve los documentos corregidos y daba informacién sobre cémo
hacerlos mejor y corregir errores) I 0 | 1 ] 2 | 3 | 4 |
4.4- Las observaciones realizadas sobre los trabajos demandados
pueden derivar en la repeticién de los mismos para mejorarlos | 0 | 1 | 2 | 3 | 4 —I
4.5- Se utilizan portafolios o carpeta individual para entregar
todos los materiales | 0 | 1 | 2 | 3 | 4 I
4.6 Se explica previamente los criterios de calidad de los
diferentes trabajos o exdmenes | 0 ] 1 | 2 | 3 | 4 |
4.8- Se comentan los resultados y las dudas de los exdmenes y
actividades de evaluacion | 0 | 1 | 2 | 3 I 4 I
ninguna o
5.- En relacidn con el tipo de examen: casi pocas | algunas | bastantes mi:l;;s °
ninguna
5.1- Se utilizan exdmenes orales | o 1 2 3 4 |
5.2- Se usan exdmenes escritos de desarrollo (con preguntas largas,
desarrollo de un tema, etc.) 0 1 2 3 4
5.3- Se realizan exdmenes con preguntas cortas 0 1 2 3 4
5.4- Se utilizan exdmenes tipo test 0 1 2 3 4
5.5- Se utilizan exdmenes prdcticos (resolucién de problemas,
planteamiento de actividades, etc.) | o |1 HE 3 [ 4 |
ninguna o
6.- En relacién con la calificacién: ncgclsi pocas | algunas | bastantes m:::«;: °
ninguna
6.1- La calificacién proviene dnicamente del examen final 0 1 2 3 4
6.2- La nota final proviene del examen final y algdn trabajo 0 1 2 3 4
6.3- La calificacién proviene del examen final y otros instrumentos
(cuadernos, recensiones, trabajos en grupo, etc) o | 1] 2 { 3 | 4 ]
6.4- La calificacién final es la suma de las calificaciones de los
exdmenes parciales realizados 0 1 2 3 4
6.5- La calificacién se obtiene sin exdmenes 0 1 2 3 4
6.6- El sistema y los criterios de calificacién se explica al
principio de la asignatura y eran conocidos 0 1 2 3 4
6.7- La nota es argumentada 0 1 2 3 4
6.8- A pesar de realizar diferentes trabajos tedrico-prdcticos, el
examen tiene un peso definitivo en la nota final 0 | 1 l 2 I 3 | 4 j
7.- Con respecto a la participacidn de los alumnos en el proceso de evaluacién y nmgu@ ° muchas o
calificacian casi pocas | algunas | bastantes todas
ninguna
7.1- Los alumnos realizan una valoracidn del trabajo realizado por
ellos mismos (autoevaluacidn) | 0 | 1 i 2 | 3 | 4 I
7.2- Los alumnos evaldan los trabajos de sus compafieros
(coevaluacién) | 0 | 1 1 2 1 3 | 4 j
7.3- Son los propios alumnos los que emiten una calificacién de
manera justificada (autocalificacidn) [ o | 1] 2 ] 3 | 4 |
7.4- La calificacién final es consensuada entre el profesor y el
alumno (calificacidn dialogada) | 0 1 1 | 2 t 3 | 4 !
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8.- En tus asignaturas, ¢en qué grado crees que los estudiantes desarrollan las ~ ""94"%° muchas o
s : casi pocas | algunas | bastantes
siguientes competencias docentes? : todas
ninguna
8.1- Organizar y animar situaciones de aprendizaje 0 1 4
8.2- Gestionar la progresién de los aprendizajes 0 1 2 3 4
8.3- Elaborar y poner en prdctica estrategias de atencién a la
diversidad 0 1 2 3 4
8.4- Implicar al alumnado en su aprendizaje y en la vida del Centro 0 1 2 3 4
8.5- Trabajar en equipo con otros docentes 0 1 2 3 4
8.6- Participar en la gestién del Centro 0 1 2 3 4
8.7- Informar e implicar a las familias 0 1 2 3 4
8.8- Utilizar las tecnologias de la informacién y la comunicacién 0 1 2 3 4
8.9- Afrontar los deberes y dilemas éticos de la profesién 0 1 2 3 4
© 8.10- Organizar la propia formacién continua 0 1 2 3 4
8.11- Fomentar el interés por la lectura 0 1 2 3 4
8.12- Fomentar la educacién en valores 0 1 2 3 4
8.13- Elaborar disefios curriculares (programaciones y unidades
diddcticas) | o T1 [ 271 s T & |
. - . ¢ . ninguna o
Cuando en tus asignaturas has utilizado metodologias activas ¢consideras que : muchas o
h o g casi | pocas |algunas | bastantes
as ayudado a los alumnos a adquirir competencias docentes? ninguna todas
[ o 1| 2 3 4
" - ‘g ; : ninguna o
1 Cuando en tus asignaturas has utilizado la evaluacién formativa y continua : muchas o
g 3T : casi | pocas | algunas | bastantes
<consideras que has ayudado a los alumnos a adquirir competencias docentes? ninguna todas
0 1 2 3 4
Estudios en los que imparte docencia:
Si No

Afios de experiencia:

Sexo:

Sefiale su categoria profesional:

Posee algiin tipo de formacién psicopedagdgica

En caso afirmativo, especifique ¢Cudl?

L]

Posee titulo de doctor:

L

2|

(tantas como considere oportunas)

Hombre Mujer
| 1 2 ] Edad:
o Titular de Titular de Cont.rafado Confmfado Becario de
Catedrdtico de L a tiempo atiempo . T
R, Universidad Escuela A investigacién
Universidad (o CAEV) Universitaria tofal pacial (s (o similar)
(doctor) similar)
0 1 2 3 [4 |5 |
Si No R
1 2
Formacién
Estudios de lounns Curso de de la
Maglsfet'lo, asiprturos Apﬂf?c'les propia Otros
Pedagogia, Pedagdgicas | universidad
; : de la carrera
psicologia,... (CAP) (cursos,
talleres,...)
[o v 2 3 4 ]
¢Cudl?
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Observaciones:
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