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Introduccion

El Proceso de Bolonia ha alcanzado el ecuador dentro del periodo
de diez afios previsto para su implantacion (1999-2010). El proyecto Tu-
ning, actualmente en su quinto afo, fue puesto en marcha en 2000, un
ano después de que los ministros europeos firmaran la Declaracion de
Bolonia. Al igual que el proceso Bolonia ha ido desarrollandose, y como
consecuencia de ello implicando a un cada vez mayor nimero de paises
en su seno y centrandose en sus objetivos generales desde una perspec-
tiva cada vez mas rigurosa, Tuning ha expandido también el radio de
acciéon de sus actividades, extendiéndose a nuevas areas geogréficas y
elaborando estrategias con las que facilitar que las complejas necesida-
des de la educacion superior sean cada vez mejor comprendidas.

Tuning colabora estrechamente con el Proceso Bolonia, cooperando y
creando sinergias con otros actores importantes, y representa la concien-
cia de que, en ultimo término —dentro del proceso Bolonia—, son las uni-
versidades, el cuerpo docente y sus estudiantes quienes, en virtud de sus
conocimientos y experiencias especificas, han de elaborar las estrategias
concretas que mejor se adecuen a la innovacién. Tuning es un proyecto di-
rigido desde la universidad, en el que las universidades han contribuido efi-
caz, sistematicamente y de forma coordinada a los nuevos desafios y nove-
dosas oportunidades suscitadas por la integracion europea y la emergencia
de un nuevo espacio europeo compartido de educacion superior.

El presente libro quiere ofrecer a sus lectores una vision de conjunto
de los resultados de la segunda fase del proyecto Tuning. Estos resulta-
dos pueden consultarse en forma ampliada en la pagina web de Tuning,
conjuntamente con los obtenidos en la primera fase del proyecto. En
esta introduccién queremos empezar por situar a Tuning en el contexto
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mas general de la innovacion y busqueda de la calidad en la educacién
superior, para a continuaciéon procurar al lector una descripcién resu-
mida de los contenidos del presente volumen.

Tuning ha reunido a un grupo de expertos sumamente cualificados
en sus diversos campos, provenientes de 135 reconocidas instituciones
europeas de educacion superior en 27 paises, y ha puesto en sus manos
una estructura desde la que todos ellos pudieran trabajar juntos tanto
en cuestiones relacionadas con un importante nUmero de areas piloto
de conocimiento como en aspectos relevantes para la ensefanza supe-
rior en su conjunto. Siguiendo un proceso cuidadosamente estructurado
de didlogo y discusién, este grupo ha alcanzado un mas profundo nivel
de comprensién de los elementos que constituyen la esencia de los pro-
gramas de titulacion en el escenario nacional e internacional. En la rea-
lizacién de este trabajo, se han identificado elementos comunes y parti-
culares, formulandolos en un lenguaje facilmente comprensible. De este
modo, Tuning ha demostrado ser un instrumento eficaz para alcanzar
un consenso internacional, respetando —y haciendo uso de una forma
positiva— la rica diversidad de las tradiciones docentes y la experiencia
y percepcion especificas de las diferentes areas disciplinares. En el curso
de este esfuerzo, el proyecto ha acufado un lenguaje comun, un glo-
sario por todos acordado y un marco conceptual de referencia. Tuning
ha venido asi a fomentar el didlogo entre las diferentes tradiciones aca-
démicas y a facilitar asimismo la comprension mutua y la transparencia
entre las universidades y la mas amplia comunidad de las partes intere-
sadas —es decir, en Ultima instancia la sociedad en su conjunto—. De
este modo, Tuning ha estimulado un proceso de reflexion, desarrollo e
innovacion en los programas de educacion superior, y todo ello ha cons-
tituido un proceso intenso y exigente de aprendizaje, pero en Ultima ins-
tancia también Util y gratificante, para todos los implicados en él.

Hablando en términos generales, podemos decir que la razén fun-
damental por la que se puso en marcha el proyecto Tuning fue contri-
buir a la busqueda de una mayor calidad a nivel universitario. Tal fue
asimismo la aspiracion basica de los procesos de Bolonia y Lisboa. Am-
bos fueron testimonio del deseo y la voluntad politicos de fortalecer y
dar realce al espacio econémico europeo, trabajando en direccién a la
creaciéon de un sector europeo soélido en la educacién superior. Estas im-
portantes iniciativas politicas necesitaban verse apoyadas y flanqueadas
por actividades coordinadas, llevadas a cabo por universidades fuerte-
mente auténomas. La importancia del papel desempefiado por las uni-
versidades y las instituciones de educacién superior constituye en gene-
ral una evidencia no sélo para los ministros de educacién, sino también
para todos los demés actores que tengan aqui una funcion clave que
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desempenfar. Asi se vislumbra, por ejemplo, en la declaracion de inten-
ciones de la Comision Europea sobre «El papel de las universidades en
la sociedad del conocimiento», y en el documento «De Berlin a Bergen.
La contribucion de la UE». Ademas, las mismas instituciones han recla-
mado en sus organizaciones un papel central, tal y como puede apre-
ciarse en las convenciones EUA de Salamanca, Graz y Glasgow.

Otros actores fundamentales —los estudiantes— han reconocido,
a través de su organizacién europea ESIB, asi como por mediacion de
sus asociaciones estudiantiles nacionales, el papel central de las univer-
sidades en la elaboracién de estrategias adecuadas para la innovacion.
Partes interesadas, tales como las organizaciones profesionales y los
empresarios, han ido tomando progresivamente una conciencia hasta
ahora inédita de la importancia crucial que las universidades tienen a la
hora de construir una sociedad dindmica. Todos ellos han mostrado su
voluntad e interés en colaborar con las instituciones de ensefianza su-
perior. Otros actores de gran importancia en el proceso son, por ultimo,
las agencias de calidad nacionales y su asociacion europea, la ENQA,
cuya tarea central estriba en estimular el desarrollo y la preservacién de
la calidad en los programas universitarios.

La funcion especifica gue cumple Tuning dentro de este escenario ge-
neral ha sido la de promover los conocimientos y la experiencia de los pro-
fesores universitarios e incorporarlos al proceso global de construcciéon de
un area europea de educacion superior. Gran parte del trabajo de Tuning
se centra en la funcion de las areas disciplinares, y este aspecto de Tuning
es un reflejo de la conviccién de que Unicamente quienes posean un co-
nocimiento y una experiencia reales en ensefianza e investigacion a nivel
avanzado, podran crear el marco desde el que desarrollar nuevos progra-
mas y garantizar su calidad, en disefio e implementacién, en el nuevo con-
texto transnacional. Universidades fuertes y de calidad estaran preparadas
para enfrentarse a nuevos desafios, mostrandose dispuestas a progresar
e inclinadas a hacer los cambios que sean necesarios. Tuning ha brindado
una plataforma desde la que comprender y penetrar con la mirada en el
modo en que todos estos objetivos podrian llegar a buen puerto.

La primera fase

En la primera fase de Tuning (2000-2002), se desarrollé una meto-
dologia con la que disefiar e impartir programas de titulacién partiendo
de perfiles identificados con precisién, que se traducian en resultados
de aprendizaje expresados en competencias y vinculados con créditos
ECTS basados en el trabajo del estudiante. Tuning establecié puntos de
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referencia para el disefio y la ejecucién de programas de titulaciones.
Cabe resumir el proceso en lo que se conoce como el «circulo dinamico
Tuning de desarrollo de la calidad». Los resultados de Tuning 1 pueden
consultarse en publicaciones impresas y en la pagina web de Tuning.

En Tuning 1 se focalizd la atencién en el concepto de perfil. De
acuerdo con Tuning, un perfil de titulacion deberia estar basado en un
proceso de consulta con las partes interesadas en el disefio de su pro-
grama, los «satkeholders». Estas partes interesadas no solo estan inte-
gradas por los profesores y estudiantes, sino también por los gradua-
dos, empleadores y organizaciones profesionales. Estos tres uUltimos
grupos representan un importante vinculo con las necesidades de la so-
ciedad. Aunque la consulta a estos grupos revista una gran importancia
en el disefio, imparticidon y posterior ejecuciéon de cualquier programa,
Tuning esta convencido de que los 6rganos formales de la universidad y
la facultad académica implicada tienen que ser los Ultimos responsables
del disefio final de cada programa. Ellos, en efecto, son los que tienen
gue juzgar el modo en que un programa podria preparar de la mejor
manera posible a sus estudiantes de cara a su futuro como ciudadanos
y miembros de la sociedad. Los 6rganos y el personal universitarios, en
ultimo término, son los que mejor equipados estan para identificar los
recursos necesarios para ofrecer un programa académico, y ello tanto
en lo referente al personal docente, los apoyos logistico y técnico, etc.,
como a las unidades educativas y el disefio del programa.

Tuning es perfectamente consciente de la importancia que reviste
desarrollar conocimientos y habilidades especificas de cada area que
constituyan la base de los programas de titulaciones universitarias. No
obstante, Tuning ha puesto también de manifiesto que deberia pres-
tarse también atencién y tiempo al desarrollo de lo que se conoce como
competencias genéricas o habilidades transferibles. La importancia de
las competencias genéricas a la hora de preparar a los estudiantes para
sus funciones futuras en la sociedad como profesionales y ciudadanos es
objeto de un reconocimiento cada vez mayor. Dentro de Tuning |, se rea-
lizd una encuesta entre graduados, empleadores y académicos encami-
nada a identificar las competencias genéricas mas importantes en cada
uno de los campos académicos implicados. Aunque las competencias
genéricas que se consideraban mas relevantes diferian ligeramente en-
tre si dentro de las diferentes &reas de conocimiento, pudo constatarse
una extraordinaria similitud entre las respuestas obtenidas en los diver-
sos campos. En todos ellos se identificaba como las mas importantes a
las competencias académicas que cabria considerar tipicas, como la ca-
pacidad de analisis y sintesis o la capacidad de aprender y la capacidad
para resolver problemas. Los graduados y empleadores, cuyas opiniones
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demostraron encontrarse muy préximas entre si, pensaban no obstante
que otras competencias genéricas que aparentemente guardan una re-
lacion menos estrecha con la ensefanza académica tradicional, eran
también muy importantes a la hora de encontrar trabajo. Entre dichas
competencias figuraban, por ejemplo, la capacidad de aplicar los cono-
cimientos adquiridos, la capacidad para adaptarse a nuevas situaciones,
la preocupacion por la calidad, la capacidad de gestionar la informacion,
la capacidad de trabajar de forma auténoma, el trabajo en equipo, la
capacidad de organizacién y planificacion, la comunicacion oral y escrita
en la lengua nativa y habilidades interpersonales. Graduados y emplea-
dores concluian que algunas de las competencias arriba mencionadas
eran de mayor utilidad y tenfan que desarrollarse en mayor medida que
las otras, y seflalaron que debia prestarse mayor atenciéon a cierto nu-
mero de competencias genéricas, si en verdad se queria preparar mejor
a los estudiantes de cara a su futuro profesional

Los grupos asignados a las siete areas piloto de conocimiento dentro
de Tuning | (Administracion de empresas, Quimica, Ciencias de la educa-
cion, Historia, Geologia / Ciencias de la tierra, Matematicas y Fisica) ela-
boraron también documentos de trabajo en los que se identificaban las
mas importantes competencias especificas de cada area. Aunque el plan-
teamiento adoptado en cada uno de los siete grupos fue distinto, como
consecuencia de las diferencias existentes en la estructura de sus disci-
plinas, todos los grupos siguieron un procedimiento similar para obte-
ner sus resultados. A través de debates, compartiéndose conocimientos y
trazandose el mapa de las diferentes maneras en que cada disciplina era
objeto de ensefanza y aprendizaje en los distintos paises, se llegd a un
conocimiento y un consenso en torno a lo que constituia el nucleo ba-
sico de cada area. Los documentos a que todo ello dio lugar fueron con-
siderados en todo momento como meros documentos de trabajo suje-
tos a reelaboracién y cambio. Ninguno de estos grupos desconocia, en
efecto, que la educacion es una actividad sumamente dindmica, en la
que siempre habra un lugar para revisiones y nuevas iniciativas.

En la primera fase de Tuning se prestd también una gran atencién
al papel de los créditos en la organizacion del proceso de aprendizaje.
Tuning I lleg6 a la conclusion de que ECTS debia convertirse en el Unico
sistema de créditos en Europa e integrarse lo antes posible en los siste-
mas educativos nacionales. No obstante, Tuning llegd también a la con-
clusién de que era necesario arrojar mucha mas luz sobre el esquema
subyacente al sistema ECTS y su ejecucion en la practica. Lo primero
gue se propuso fue sustituir el sistema ECTS de transferencia de crédi-
tos por un sistema de transferencia y acumulacion, empleandose cré-
ditos basados en un volumen de trabajo del estudiante mensurable en
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el tiempo, pero concediéndose a la vez un valor absoluto a los créditos
en lugar de un valor relativo, tal y como habia venido haciéndose en
las etapas iniciales de ECTS. En segundo lugar, Tuning consideré que la
Unica forma realista de avanzar consistia en vincular los créditos (y por
tanto el trabajo del estudiante o el volumen de aprendizaje expresados
en términos de tiempo) con los resultados de aprendizaje obtenidos
por los alumnos. Estos resultados de aprendizaje debian expresarse en
términos de competencias adquiridas por los estudiantes. La contribu-
cion de Tuning se tradujo en el nuevo Sistema Europeo de Transferen-
cia y Acumulacién de Créditos, al que sigue llamandose ECTS con el fin
de evitar confusiones, del cual se ofrece una descripcion detallada en la
Guia de usuarios ECTS publicada por la Comisién Europea.

Durante el transcurso de Tuning | se formularon definiciones de los
términos «perfil», «resultados de aprendizaje» y «competencias», con
el fin de garantizar la claridad y la coherencia. La definiciones adopta-
das fueron ampliadas durante la segunda fase del proyecto. En Tuning
se establece una clara diferencia entre «resultados de aprendizaje» y
«competencias». En la actualidad, Tuning se vale de las definiciones
presentadas en el recuadro reproducido a continuacién, las cuales se
hallan en perfecta concordancia con la actual etapa de la discusion in-
ternacional, no obstante nuestra clara conciencia de que en algunos
paises se emplean definiciones ligeramente diferentes.

Definiciones de Tuning

—Los resultados del aprendizaje son formulaciones de lo que el estudiante
debe conocer, comprender o ser capaz de demostrar tras la finalizacion
de una experiencia de aprendizaje. Los resultados del aprendizaje pue-
den estar referidos a una sola unidad o médulo de curso o a un periodo
de estudios, por ejemplo un programa de primer o segundo ciclo. Por
ultimo, los resultados del aprendizaje especifican los requisitos minimos
para la concesiéon de un nimero determinado de créditos y deben su
formulacion al cuerpo docente.

—Las competencias representan una combinacién dindmica de cono-
cimientos, habilidades, capacidades y valores. La promocion de estas
competencias es el objeto del programa educativo. Las competencias
cobran forma en varias unidades de curso y son evaluadas en diferentes
etapas. Quien las obtiene es el estudiante.

—Los resultados del aprendizaje se expresan en términos de competen-
cias. Estas ultimas pueden desarrollarse en mayor grado que el reque-
rido en el caso de unos determinados resultados del aprendizaje marca-
dos para una unidad educativa.
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Otros desarrollos

Tras concluirse la primera fase de Tuning, otros muchos desarrollos
han surgido. Cierto numero de ellos guardan una relacion directa con
el trabajo realizado por Tuning y confirman que las metas y objetivos de
Tuning estan estrechamente vinculados con la agenda general europea
de la educacion superior, y que el trabajo llevado a cabo por Tuning ha
permitido concentrarse de una forma especifica en el papel esencial
que desempenfan la educacién superior y sus cuerpos docentes.

Uno de los mayores acontecimientos que tuvieron lugar durante
este periodo fue la conferencia ministerial de seguimiento de Bolonia
que se celebré en Berlin en septiembre de 2003. Las prioridades sefia-
ladas en Berlin muestran que los programas de titulaciones tienen un
papel central en el Proceso de Bolonia. En lo referente a la calidad, estéa
claro que, entre las diversas cuestiones implicadas, la calidad a nivel
de titulacion ha sido sefialada como un elemento clave. Por dltimo, la
cuestion del reconocimiento enlaza con la compatibilidad y comparabi-
lidad de los programas de titulacion valiéndose de puntos de referencia
comunes. El marco conceptual de referencia sobre el que esta basado
el Comunicado de Berlin es perfectamente coherente con el enfoque
de Tuning. Prueba de ello es el lenguaje utilizado cuando los ministros
sefalan que los titulos deberian describirse en términos de volumen de
trabajo del estudiante, niveles, resultados de aprendizaje, competencias
y perfiles.

Una de las consecuencias de la Conferencia de Berlin ha sido que el
grupo de seguimiento de Bolonia haya tomado la iniciativa de desarro-
llar un Marco Europeo Global de Cualificaciones (EFQ), cuyo lenguaje y
conceptos concuerdan plenamente con el enfoque de Tuning. El EFQ ha
hecho uso de los resultados de la Iniciativa Conjunta de Calidad (JQI) y
de Tuning. La JQI establecié un grupo de criterios con los que distinguir
de un modo general los distintos ciclos. A estos criterios se los conoce
comunmente como los «descriptores de Dublin». Desde un principio, la
JQl 'y el proyecto Tuning se han considerado complementarios. La JQI se
centra en la comparabilidad de los ciclos en términos generales, mien-
tras que Tuning pretende describir programas de titulaciéon de ciclos al
nivel de las areas disciplinares. Una meta compartida por las tres inicia-
tivas (EFQ, JQI y Tuning) consiste en acrecentar la transparencia de la
educacion superior europea. A este respecto, el EFQ constituye un paso
adelante de gran importancia, por haber propuesto una guia para la
construcciéon de marcos nacionales de cualificaciéon basados tanto en
resultados de aprendizaje y competencias como en créditos. Asimismo,
podemos también sefalar que existe un paralelo entre el EQF y Tuning
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en cuanto a la importancia de establecer un didlogo entre la educacién
superior y la sociedad y el valor de la consulta —en el caso del EQF con
respecto a la educacién superior en general; en el de Tuning, con res-
pecto a los perfiles de titulaciones—.

El informe del grupo EQF de trabajo recibié el respaldo de un semi-
nario Bolonia celebrado en Copenhague en enero de 2005 y fue adop-
tado por la cumbre ministerial que tuvo lugar en Bergen entre los dias
19y 20 de mayo de 2005. La preparacion de la cumbre se llevéd a cabo
en una serie de seminarios «Bolonia». Desde la perspectiva de Tuning,
los mas relacionados y relevantes por lo tanto entre ellos fueron los or-
ganizados por la presidencia irlandesa en torno a las relaciones entre la
educacion y la formacion profesionales y la educacion superior, los or-
ganizados por las autoridades britanicas en torno al papel de los resul-
tados del aprendizaje y los organizados por el gobierno de Letonia y el
Consejo de Europa sobre el reconocimiento de los estudios. Tuning fue
invitado a participar en todos estos seminarios.

Tras el encuentro de Berlin, se dio un nuevo paso delante de gran
importancia gracias al trabajo realizado por la ENQA —en estrecha co-
laboracion con EUA, EURASHE y ESIB—, la cual establecié un grupo
consensuado de normas, procedimientos y directrices de asegura-
miento de la calidad. ENQA publicé su informe, «Normas y directrices
para el aseguramiento de la calidad en el area europea de la educa-
cion superior», en febrero de 2005. El informe ha recibido el respaldo
de EUA, EURASHE y ESIB y fue adoptado por los ministros europeos en
la cumbre de Bergen. Este informe se centra en ambos tipos de nor-
mas, internos y externos, para el aseguramiento de la calidad, y pro-
cura puntos de referencia valiosos para el desarrollo de una cultura de
la calidad en el seno de las instituciones. En este terreno, la Asociacion
Europea de Universidades ha aportado asimismo una contribucion im-
portante con su proyecto de una cultura de la calidad. Una vez mas, el
trabajo realizado aqui por Tuning viene a complementar estos esfuer-
zos, concentrandose en la calidad en el desarrollo e implementacion de
programas.

Aunque el Proceso Bolonia se inicié en un marco de referencia es-
trictamente europeo, actualmente estad siendo objeto de una atencién
creciente en otros puntos del planeta. El deseo de recibir informacion
sobre el mismo y el interés de las universidades de otros continentes ha
venido sin duda a realzar el desarrollo de la educacién superior euro-
pea. Tuning ha sido también objeto de gran interés en muy diferentes
paises a lo largo del mundo. En Tuning |l, la participacion experimento
por primera vez un considerable incremento con la inclusién en el pro-
yecto tanto de nuevos Estados miembros como de Estados todavia en
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curso de llegar a serlo, y posteriormente se han desarrollado iniciati-
vas para incluir también a los paises Tempus-Tacis. Una parte de ellos,
Ucrania incluida, se han incorporado actualmente a la tercera fase de
Tuning (2005-2006). Universidades de otros paises, entre las que se
cuentan la Federacion Rusa, Japdn, Canada, India y Australia, han ma-
nifestado también su interés.

En este contexto, uno de los mayores avances esta representado
por Tuning América Latina, el proyecto Tuning en Latinoamérica. Este
proyecto ha sido puesto en marcha por un importante grupo de uni-
versidades europeas y latinoamericanas que trabajan en estrecha cola-
boracién con los ministerios de educacion y las conferencias de recto-
res de 18 naciones latinoamericanas, y que operan ahora dentro de un
proyecto de cooperacion del Programa Alfa de la Comision Europea. En
el momento presente, 62 universidades latinoamericanas seleccionadas
participan en este proyecto, nimero que ascenderd a 182 en un futuro
proximo. Con este proyecto Tuning se enfrenta al desafio de demostrar
su capacidad para integrar plenamente la riqueza de todos los paises e
instituciones implicados. El éxito de Tuning América Latina proporcio-
nara una dimension global a los puntos de referencia de Tuning.

Dentro de este contexto mundial, habria que hacer mencién de
Erasmus Mundus, una iniciativa de la Comisién Europea. Erasmus Mun-
dus se centra en programas de titulacién y en particular en programas
de master. En su condicién de «buque insignia de Europa», el primero
de los requisitos que han de cumplir los programas de master de Eras-
mus Mundus consiste en satisfacer unos elevados niveles de calidad en
disefo e implementacién. Con este fin, son necesarios un desarrollo
conjunto de perfiles de titulacion y el consenso de todos los socios en
torno a resultados de aprendizaje, competencias y asignaciéon de cargas
de trabajo del estudiante, asi como en relacién con enfoques de apren-
dizaje, didacticos y de evaluacion. Uno de los particulares requisitos que
deben cumplir los programas Erasmus Mundus es el de ser reconocidos
en su integridad y sin dificultades. Los estandares y puntos de referen-
cia europeos e internacionales tienen aqui una importante funcion que
desempenar.

Las actividades y aportes de Tuning contribuyen al importante pro-
ceso de reorientacion que esta teniendo lugar en la educaciéon superior,
por el que se esta produciendo una transicion desde un enfoque orien-
tado hacia el personal docente y basado en «inputs» hacia un plantea-
miento mas centrado en el estudiante y basado en «outputs», es decir,
en los resultados que éste Ultimo tendria que haber alcanzado al com-
pletar una experiencia de aprendizaje. En la segunda fase del proyecto
Tuning, éste ha acentuado el papel de profesores y estudiantes en el

17



nuevo contexto, centrandose en el trabajo de los segundos, los enfo-
ques de aprendizaje, ensefianza y evaluacion y la mejora de la calidad
en los programas de titulacién.

Un enfoque centrado en el estudiante y que gire en torno a lo que
este Ultimo deberia saber y ser capaz de realizar a la conclusion de un
periodo de aprendizaje, requiere que los papeles del cuerpo docente y
los estudiantes sean contemplados desde una perspectiva diferente a la
tradicional en los centros. En un sistema centrado en el estudiante, los
mismos estudiantes tienen también que adoptar una actitud mas ac-
tiva. En la practica, es necesario encontrar un equilibrio entre las com-
petencias genéricas y las especificas y consolidar vias con las que pro-
mover su desarrollo. Formando parte de este cambio de paradigma,
podemos observar que en los Ultimos afos se ha concedido un cada
vez mayor reconocimiento a lo Util de tener en cuenta las competen-
cias genéricas en el disefio e imparticion de los programas de titula-
cion. Son varias las lineas de pensamiento que pretenden responder a
la pregunta por cual seria la mejor forma de modelar, fomentar y me-
dir las competencias genéricas. Tuning ha llegado en este contexto a la
conclusién de que el modo en que seria posible conseguir los mejores
resultados consiste en integrar actividades de aprendizaje y ensefanza
gue estén dirigidas a la formaciéon de las competencias genéricas den-
tro de un proceso de aprendizaje que esté vinculado con las compe-
tencias especificas de cada area. Solo para un niumero muy limitado de
competencias genéricas y en ciertas areas disciplinares, podria resultar
de utilidad que se organizaran cursos separados y especificamente en-
caminados a la formacion de una o mas competencias genéricas. En
general, se puede decir que, para la formacién en competencias gené-
ricas, el contexto y apoyo necesarios vienen dados en el mismo desa-
rrollo disciplinar.

Hacia el futuro

En el Comunicado de Bergen los ministros europeos responsables
de la educacién superior confirmaron las responsabilidades y el papel
critico de las universidades con las siguiente palabras:

«Subrayamos el papel central de las instituciones de Educacion
Superior, sus cuerpos docentes y sus estudiantes como colaboradores
en el Proceso de Bergen. Su papel en la puesta en practica del Pro-
ceso deviene el méas importante ahora que la mayoria de las reformas
legislativas necesarias estan hechas, y nosotros les animamos a con-
tinuar e intensificar sus esfuerzos para establecer el EEES. Agradece-
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mos el claro compromiso de las instituciones de Educaciéon Superior
de Europa en el Proceso y reconocemos que se necesita tiempo para
optimizar el impacto de los cambios estructurales en los planes de es-
tudio y, por tanto, para asegurar la introduccion de innovaciones en
los procesos de ensefianza y aprendizaje que Europa necesita.»

Los ministros acentuaron también la importancia que reviste la co-
laboraciéon entre el sector de la educaciéon superior y los empleadores,
partenariados sociales y otras partes interesadas. Ello viene a confir-
mar la importancia de la consulta que habia constituido uno de los ras-
gos distintivos del proyecto Tuning. Y otro tanto hay que decir en rela-
cion con lo relevante del proyecto para las tres lineas de accion desde
las que se hara el balance con vistas a la préxima cumbre, programada
para 2007: el sistema de titulaciones, el aseguramiento de la calidad y
el reconocimiento de titulos y periodos de estudio.

En otra importante publicacion, el informe «Tendencias IV»,
vuelve a destacarse el papel crucial de las universidades. Este informe
pone de relieve que el punto critico al que se enfrenta actualmente
el proceso Bolonia reside en la puesta en marcha de la reforma de los
planes de estudio a nivel de programa, y subraya que hay una ne-
cesidad real de informacién. Tuning es identificado como la princi-
pal fuente de esta Ultima con vistas a un desarrollo de planes de es-
tudio basado en el enfoque de resultados del aprendizaje. El informe
afirma también que Tuning est4 destinado a desempefar un papel en
la identificacion de las practicas mas adecuadas para asignar créditos
a las unidades de los cursos evaluando el volumen de trabajo real del
estudiante’.

Un reciente comunicado de la Comisiéon Europea ha coincidido
también en subrayar la importancia que debe adscribirse a las univer-
sidades en la tarea de cumplir integramente el programa esbozado en
Lisboa con vistas a la construccidon de una Europa mas competitiva en la
sociedad del conocimiento. Este documento, «La movilizacion del capi-
tal intelectual de Europa», ofrece una visidon panorédmica de la situacion
que actualmente ocupan las universidades europeas dentro del con-
texto global y destaca algunas de las posibilidades de cara al futuro.
Entre los puntos débiles que el documento identifica se encuentra la
fragmentacion, el aislamiento y la falta de didlogo con el entorno eco-
némico y social, a los que se hace responsables de lo ininteligible del
area europea de la educacion superior en un escenario global. Otra

! Sybille ReicHerT y Christian TAucH, Trends IV: European Universities Implementing
Bologna. An EUA Report (Bruselas 2005), p. 18 and 26.
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de las preocupaciones expresadas en el comunicado es la tendencia
a la uniformidad y al exceso de reglamentacién, por los que se verian
comprometidas singularidad y excelencia.

Estas preocupaciones venian siendo compartidas por los miembros
de Tuning desde un principio, y ésta es la razén por la que Tuning ha
tratado siempre de encontrar un equilibrio entre el lenguaje comun —y
puntos de referencia que favorecieran la comprension social e interna-
cional y facilitaran la labor de reconocimiento—y la autonomia y la di-
versidad. La importancia de estas Ultimas se subraya en relacion con
lo diverso de las culturas, tradiciones académicas, enfoques de apren-
dizaje, ensefanza y evaluaciéon, vias de obtencion de resultados de
aprendizaje y competencias y, por Ultimo, perfiles de titulacion. Perfiles
de titulacion, autbnomos y diversos, habran de disefarse a través de un
dialogo con todas las partes interesadas. Se trata, por su propia natura-
leza, de un proceso dinamico.

Se espera que Tuning sea una herramienta que pruebe su validez
con vistas al futuro del proceso Bolonia. Ahora que se han desarro-
llado las principales lineas de actuacién de Tuning y que éstas han al-
canzado un estado de su desarrollo en el que pueden ser llevadas a
la practica, ha llegado la hora de compartir los resultados, de modo
gue éstos puedan ser utilizados por todas las instituciones interesa-
das fuera del estrecho marco de los grupos piloto. Especial impor-
tancia reviste en esta tercera fase del proyecto el trabajo conjunto de
Tuning, las redes tematicas Erasmus y las asociaciones profesionales.
Esta cooperacidon es altamente enriquecedora y de ella se espera que
habra de ser productiva muy pronto. Unas veinte redes tematicas es-
tadn implicadas actualmente en actividades que corren en paralelo a
las lineas centrales del proyecto Tuning. Para el periodo 2005-2006
se esperan resultados concretos en términos de competencias con-
sensuadas, sumarios de resultados y documentos de discusién. Las
redes y asociaciones tematicas revestiran una importancia crucial en
las series de conferencias sobre cuestiones Tuning que tendran tam-
bién lugar en el transcurso de la tercera fase de Tuning. Se planean
conferencias de alcance europeo sobre cuestiones Tuning: «El uso de
competencias y resultados de aprendizaje en un sistema de tercer ci-
clo», «El reconocimiento de titulos y periodos de estudios», «Créditos
ECTS y volumen de trabajo del estudiante en el marco de Bolonia»,
«Enfoques de aprendizaje, ensefanza y evaluacién» y «Mejora de la
calidad a nivel de programas». Estas conferencias estan destinadas
a incorporar al debate publico los resultados de los proyectos piloto
de Tuning, a convalidarlos y continuar desarrollandolos y prepararlos
para su puesta en practica.
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El presente libro

El presente volumen ha sido dividido en dos partes. La primera de
ellas ofrece un resumen de los resultados de Tuning 2 y se centra en
cuestiones de disefio, desarrollo e implementacion de los programas de
estudio.

El primer capitulo procura una panoramica de las metas y objetivos
del proyecto Tuning en general y de Tuning 2 en particular. En él se pre-
senta también una exposicion de la metodologia de Tuning.

En el segundo capitulo, el lector encontrard nueve «plantillas» o
«resimenes de resultados», en los que se contienen indicaciones su-
marias, dentro de un formato comun, relativas a los descubrimientos
de las areas de conocimiento participantes. El modelo de plantillas ha
sido creado con el fin de facilitar el acceso a los resultados del proyecto
a todas las partes interesadas, incluidas aquéllas que no tengan un par-
ticular conocimiento de cada una de las areas. En el futuro esperamos
gue nuevas plantillas vengan a describir otras areas disciplinares.

El tercer capitulo, intitulado «disefio e implementacion de progra-
mas de estudio», se centra en un grupo de cuestiones de importan-
cia en la construccion y el funcionamiento de programas de estudio de
gran calidad. La primera parte de este capitulo se consagra a las rela-
ciones entre los créditos ECTS, los resultados del aprendizaje y el tra-
bajo del estudiante. Tuning ha desarrollado un enfoque desde el que
definir el volumen de trabajo del estudiante en los programas de edu-
cacion superior. El capitulo incluye ejemplos de buena préactica en re-
lacién con una serie de programas de titulacion, asi como modelos de
planificacion que ayudaran a evaluar el trabajo del estudiante. La se-
gunda parte del capitulo apunta a una cuestion central: como seria po-
sible vincular los resultados de aprendizaje buscados, formulados en
términos de competencias, con los enfoques mas eficaces de aprendi-
zaje, ensefanza y evaluacion. Esta parte se basa en los amplios traba-
jos llevados a cabo por los grupos de trabajo asignados en Tuning a las
distintas areas disciplinares, y procura una perspectiva inicial de lo apor-
tado por Tuning 2, contribucién sumamente importante, y esperemos
que también muy til, a la vinculacién de indicaciones concretas sobre
métodos y estrategias de aprendizaje, ensefianza y evaluacion con dise-
fios de planes de estudio basados en «outputs».

El cuarto capitulo se centra en la mejora de la calidad de los progra-
mas de titulaciéon. Como se ha indicado ya mas arriba, la busqueda de
vias mas eficaces y adecuadas con las que asegurar la mejora de la cali-
dad fue una de las principales razones por las que se puso en marcha el
proyecto Tuning. Este capitulo no sélo ofrece una descripcion teérica de
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las potencialidades de la metodologia Tuning en el disefio e implanta-
cion de programas de titulacion y en el desarrollo de una cultura de la
calidad, sino que procura también un acercamiento por etapas a la me-
jora de esta ultima. A completar el capitulo vienen ejemplos de buena
practica, una lista de preguntas clave que deben considerarse al disefar
o implantar programas de titulaciéon y un modelo de evaluacion de pla-
nes de estudio.

La segunda parte del libro brinda informacion complementaria so-
bre el proyecto en cuanto tal y alberga material detallado sobre &reas
disciplinares seleccionadas. Materiales analogos sobre las demés areas
disciplinares han sido publicados en la pagina web de Tuning.

Por Ultimo, permitasenos llamar la atencién del lector sobre el ma-
terial con que concluye el presente volumen: una lista de paginas de In-
ternet de utilidad e indicaciones bibliogréaficas y un glosario de términos
desarrollado en el proyecto Tuning.

En la realizacion del proyecto Tuning ha sido esencial la colabora-
cion de un gran numero de profesores procedentes de casi todos los
paises europeos. Gracias a ellos, el proyecto Tuning se ha distinguido
por un grado notable de talento, conocimientos, generosidad, fideli-
dad y compromiso. Mucho es lo que debemos a los profesores que han
tomado parte asi directa como indirectamente en el trabajo llevado a
cabo. Los nuevos miembros de Tuning 2, participantes de los nuevos
paises implicados en el proyecto, asi como las redes tematicas que cola-
boran con Tuning, han contribuido a enriquecer en gran medida el pro-
yecto tanto con su patrimonio de conocimientos y experiencias como
con nuevas cuestiones e ideas. Y, como es natural, por ultimo quere-
mos testimoniarles también nuestra gratitud a todos aquellos que han
participado desde el comienzo en la creacién del proyecto y agrade-
cerles el enorme grado de compromiso e imaginacion de que han he-
cho gala para encontrar nuevas soluciones y caminos que permitieran
dialogar en una atmosfera abierta y constructiva. Ambos, los antiguos
miembros y los nuevos, han demostrado que los profesores europeos
poseen la talla y la vision necesarios para abordar cuestiones vitales a
un nivel internacional. La sociedad global de nuestros dias tiene necesi-
dad de este grado de vision y compromiso.

Este proyecto no habria sido posible sin la dedicacién y la sabidu-
ria de los miembros del Comité de Gestién. Ellos han sido los pilares
del proyecto, no sélo asumiendo una grandisima responsabilidad, sino
también canalizando discusiones y debates en una direcciéon siempre
constructiva y estimulante. Con ello han dado prueba de su aptitud
para crear un consenso y obtener resultados, lo que sin duda se de-
mostrara de utilidad para las instituciones europeas de educacion supe-
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rior en general. A titulo esta vez particular, quisiéramos darle las gracias
también a Ann Katherine Isaacs por su apoyo en la ediciéon del presente
volumen.

Quede asimismo testimonio de nuestra gratitud a los miembros de
los grupos de trabajo y a un gran numero de organizaciones interna-
cionales, en especial ENQA, EURASHE, ENIC/NARIC, ESIB y la EUA. ESIB
y la EUA, en especial, han sido companferas de viaje de Tuning 2 a lo
largo de todo el camino y han compartido siempre con nosotros ideas y
comentarios valiosos.

Nuestro mas profundo agradecimiento a la Comision Europea y en
especial a la Direccién General de Educacion y Cultura, no sélo por su
generoso apoyo financiero, sino también por su respaldo moral, su in-
terés, sus consejos y su Compromiso.

En esta version en castellano, los editores quieren agradecer a los-
miembros de las universidades espafolas que contribuyeron de un
modo significativo a que el proyecto fuera adelante, los cuales han co-
laborado también en la revisién de la presente edicién: Jose Manuel Ba-
yod, Rafael Bonete Perales, Jorge Catala Sanz, Fernando Cornet, Con-
cha German, Susana Gorbefa, Raffaella Pagani, Adolfo Quiros y Pere
Santanach.

Indispensables para la marcha del proyecto han sido sus asisten-
tes, Ingrid van der Meer y Pablo Beneitone, y la asistencia TIC de Maida
Marty Maleta. Ellos son los que en la practica han mantenido el proyecto
en funcionamiento. Todos los miembros de Tuning les estan profunda-
mente agradecidos por su trabajo, con el que han dado prueba de su
disponibilidad y, una vez mas, de su compromiso y profundo conoci-
miento del proyecto Tuning.

Julia Gonzalez (Universidad de Deusto) y
Robert Wagenaar (Universidad de Groningen),
Coordinadores del proyecto Tuning.

Bilbao y Groningen, noviembre de 2005.
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Objetivos y metodologia de Tuning

1.1. OBJETIVOS DE TUNING
Generalidades

El trasfondo y el contexto del proyecto Tuning vienen dados por la
implantacion del Proceso Bolonia en el marco universitario. El proyecto
aspira a conseguir que los programas de estudio sean comparables y
compatibles, a facilitar la transparencia y el reconocimiento académico
a nivel europeo y a promover la confianza entre las instituciones, brin-
dando una metodologia con la que garantizar y mejorar la calidad de
los programas de estudio. Tuning propone y promueve programas con
orientacion en «outputs» que se basen en resultados de aprendizaje ex-
presados en términos de competencias genéricas y especificas de cada
area y créditos ECTS basados en el volumen de trabajo del estudiante.

El proyecto Tuning no se centra en sistemas educativos, sino en es-
tructuras educativas y contenidos de estudios. Mientras que los siste-
mas educativos son ante todo responsabilidad de los gobiernos, las
estructuras y contenidos educativos lo son de las instituciones y el pro-
fesorado de la educacion superior.

Como resultado de la Declaracion de Bolonia, los sistemas educa-
tivos de la mayor parte de los paises europeos se encuentran actual-
mente en proceso de reforma. Esta es una consecuencia directa de la
decision politica de hacer converger los diferentes sistemas nacionales
en Europa. Para las instituciones de educacién superior, estas reformas
constituyen por su parte el punto de partida de un debate diferente: la
sintonia de los planes de estudio en términos de estructuras, programas
de titulacion y enfoques de aprendizaje, ensefianza y evaluacion.
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El proyecto aspira en particular a identificar puntos de referencia
relativos a las competencias genéricas y especificas de cada area para
graduados de primer y segundo ciclo en una serie de areas de conoci-
miento. Este objetivo se cumplié en primer lugar en las areas de cono-
cimiento de Administracién de empresas, Quimica, Ciencias de la tie-
rra (Geologia), Ciencias de la educacion, Historia, Matematicas y Fisica,
y mas tarde, dentro ya de la segunda fase de Tuning (2003-2004), en
las areas de conocimiento de Estudios europeos y Enfermeria. Al mismo
tiempo, un buen nimero de redes tematicas europeas han empezado a
describir sus campos en términos de puntos de referencia. Este proceso
global cuenta con el apoyo de la Comisién Europea.

El proyecto ha sido bautizado como Tuning, con el fin de expresar la
idea de que las universidades no pretenden «armonizar» sus programas
de titulaciones ni planifican poner en practica ninguna suerte de planes de
estudio europeos unificados, prescriptivos o definitivos, sino que su interés
reside mas bien en establecer puntos de referencia y estimular la conver-
gencia y la comprension. La proteccién de la extraordinaria diversidad de
la educaciéon europea ha revestido una importancia primordial para el pro-
yecto desde su comienzo, y lo Ultimo que este Ultimo pretende es restringir
la independencia de los especialistas académicos y de cada area o causar
algun perjuicio a las autoridades académicas locales y nacionales.

Fase Il

El objetivo primordial de la segunda fase del proyecto Tuning era
desarrollar enfoques de aprendizaje, enseflanza y evaluacién y vincular
los resultados de Tuning con el aseguramiento y la mejora de la calidad.
Ademas, era preciso poner al dia y perfeccionar la metodologia y resul-
tados de las lineas 1 a 3 —sobre la funcién de las competencias gené-
ricas y especificas de las diferentes areas y el empleo de ECTS como un
sistema de acumulacion—.

Para tomar parte en la primera fase de Tuning las seleccionadas
fueron sobre todo universidades en el sentido tradicional de este tér-
mino. Ello se debié a dos razones: 1) conseguir la necesaria convergen-
cia con las areas de conocimiento elegidas; y 2) disponer de un modelo
institucional comparable en los diferentes paises. Con el fin de evitar
ulteriores complicaciones para el proyecto, se seleccionaron areas de
conocimiento bien definidas de diferentes campos cientificos. Lo que
se esperaba era que la comparacion entre los perfiles profesionales y
los resultados que se pretendia obtener en términos de conocimientos,
comprension, habilidades y aptitudes seria mas sencilla en este tipo de
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disciplinas. Cuando este planteamiento probé ser el adecuado, el nuevo
desafio pasé a ser la aplicacion de los resultados de Tuning a otros tipos
de areas de conocimiento.

Por ello, la segunda tarea principal de la seqgunda fase del proyecto
fue poner en practica la metodologia de Tuning en dos nuevas areas de
conocimiento: un programa interdisciplinar, para el que se selecciona-
ron los Estudios europeos, y una ciencia aplicada, caso en el que la En-
fermeria fue esta vez el drea escogida. Estos dos campos sirvieron de
ejemplos de tipos comparables de areas de conocimiento.

En Tuning |, Unicamente instituciones de educacién superior de la
UE y los paises de la EFTA tomaron parte en el programa. Una tercera
tarea de importancia en Tuning Il fue la de extender el proyecto a los
nuevos miembros de la CE y a paises candidatos al ingreso en la misma.
Por ello, el circulo inicial constituido por 100 instituciones vio engrosar
en sus filas a 35 instituciones mas, de las que unas 20 procedian de los
paises centroeuropeos.

Aparte de estas tres aspiraciones principales del proyecto, la se-
gunda fase continué desarrollando otro de los logros de la primera:
procurar una plataforma para el intercambio de experiencias y conoci-
mientos entre paises, instituciones de educacién superior y cuerpos do-
centes que guardaran relacién con la ejecucion del Proceso Bolonia a
nivel europeo. Ello supuso que se continuara desarrollando y poniendo
en practica el Sistema de Acumulacién y Transferencia de Créditos
(ECTS), basado en la descripcion de resultados de aprendizaje expresa-
dos en términos de competencias.

Los principales objetivos y aspiraciones del proyecto Tuning Il
pueden resumirse cComo sigue:

—Ajustar y continuar desarrollando los resultados del Proyecto Pi-
loto de la primera fase de Tuning, especialmente en lo relativo a
la identificacion de habilidades transferibles cominmente acep-
tadas y entendidas y la identificacion de denominadores comu-
nes en relacidon con conocimientos, contenidos y habilidades rela-
cionadas con éareas;

—Poner a prueba el empleo del Sistema Europeo de Transferencia y
Acumulacion de Créditos como una base desde la que construir
y modificar planes de estudio con competencias y resultados de
aprendizaje consensuados como su punto de partida;

—Ajustar la metodologia general para medir el trabajo del estu-
diante que se habia desarrollado durante la primera fase el pro-
yecto Tuning, tornar operativa dicha metodologia y ponerla a
prueba al nivel de las areas disciplinares;
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30

—Ajustar los descriptores de nivel de las areas disciplinares de Ad-
ministracién de empresas, Quimica, Ciencias de la tierra (Geolo-
gia), Ciencias de la educacién, Historia, Matematicas y Fisica en
el primer y el sequndo ciclos;

—Continuar estimulando un alto nivel de convergencia a nivel eu-
ropeo de la educacion superior en al menos las areas de conoci-
miento de Administracion de empresas, Quimica, Ciencias de la
tierra (Geologia), Ciencias de la educacién, Historia, Matematicas
y Fisica, desarrollando estructuras comunes de planes de estudio
basadas en resultados de aprendizaje y competencias consensua-
dos, e incrementando de este modo el reconocimiento y la inte-
graciéon europea de titulaciones;

—Identificar y desarrollar diferentes enfoques en relacion con la ense-
Alanza, el aprendizaje, la evaluacion en el marco de la construccion
de planes de estudio, resultados de aprendizaje y competencias;

—Vincular los resultados de Tuning con el aseguramiento de la cali-
dad y la evaluacion;

—Reflexionar sobre los resultados de Tuning con organismos profe-
sionales;

—Desarrollar perfiles de titulacién y listas consensuadas de compe-
tencias y resultados de aprendizaje en términos de conocimien-
tos, contenidos y habilidades en dos nuevas areas: Enfermeria y
Estudios europeos;

—Crear dos nuevas redes europeas en el campo de los estudios in-
terdisciplinares (Estudios europeos) y el campo de las ciencias
aplicadas (Enfermeria) que puedan presentar ejemplos de buena
practica, estimulando la innovacion y calidad en la reflexiéon e in-
tercambio compartidos, también en campos comparables;

—Asociar todas las redes tematicas existentes, ofreciendo los resul-
tados y experiencias del proyecto piloto de Tuning a fines de en-
sayo y desarrollo dentro de dichas redes;

—Facilitar la transparencia en las estructuras educativas y promo-
ver la innovacién a través de la comunicacion de experiencias y
la identificacién de buenas préacticas;

—Abrir el proceso Tuning a universidades de ciencias aplicadas y a
instituciones en los paises de ingreso;

—Tender puentes entre las universidades implicadas, la Asociacion
Europea de Universidades, las conferencias de rectores naciona-
les y otros érganos cualificados apropiados, en particular orga-
nizaciones profesionales y agencias de aseguramiento de la cali-
dad, con el fin de promover la convergencia en la ensefianza de
la educacion superior;



—Actuar de manera coordinada con todos los actores implicados
en el proceso de coordinaciéon de las estructuras educativas, en
particular el grupo de seguimiento de Bolonia, los ministerios de
educacion, las conferencias de rectores (incluyendo la EUA), or-
ganizaciones de aseguramiento de la calidad y érganos de acre-
ditacion, ENIC-NARIC y las universidades.

1.2. METODOLOGIA DE TUNING

LEMA DE TUNING:
Sintonia en las estructuras y programas educativos
respetando su diversidad y autonomia

En el marco del proyecto Tuning se ha disefiado una metodologia
que facilite la comprension de los planes de estudio y su mutua com-
paracion. Cinco son las lineas de acercamiento que se han distinguido
para organizar la discusion en las areas de conocimiento:

1) competencias genéricas (académicas de caracter general),

2) competencias especificas de cada area,

3) la funcion de ECTS como un sistema de acumulacion

4) enfoques de aprendizaje, ensefianza y evaluacion, y

5) la funcién de la promocién de la calidad en el proceso educativo
(insistiendo sobre sistemas basados en una cultura de la calidad
institucional interna).

En la primera fase del proyecto Tuning el acento recayé en las tres
primeras lineas. La cuarta y la quinta fueron objeto de una menor aten-
cion debido a la falta de tiempo, pero ambas ocuparon un primer plano
en la segunda fase del proyecto (2003-2004).

Cada linea ha sido desarrollada de acuerdo con un proceso definido
con antelacion. De entrada, empezo por actualizarse la informacién so-
bre el estado de cosas a nivel europeo. Luego se reflexioné sobre dicha
informacion, que fue objeto de debate en el seno de grupos de exper-
tos en las que ahora eran ya nueve areas de conocimiento. Ha sido el
trabajo de estos grupos, validado por las respectivas redes europeas, el
que ha procurado una perspectiva, contexto y conclusiones que cabe
considerar validos a nivel europeo. Juntas, las cinco lineas de acerca-
miento permiten que las universidades puedan «armonizar» sus planes
de estudio sin perder su autonomia, viendo al mismo tiempo estimu-
lada su capacidad de innovacion.
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El modelo Tuning

32

A continuacién, Tuning desarrollé un modelo de disefio e implan-
tacion de planes de estudios que se ofreciera en el seno de una insti-
tucién o, de manera combinada, de dos o mas instituciones. En el pro-
ceso de disefio de un programa de estudios, fuera éste un programa
local o un programa integrado o un titulo conjunto (internacionales), se
identificaron las siguientes etapas principales:

1.

w N

Cumplimiento de las condiciones basicas:
Para todos los programas de estudios:

—¢Se ha identificado la necesidad social que se tiene del pro-
grama a nivel regional, nacional o europeo? ;Se ha hecho
tal cosa consultandose a las partes interesadas: empleadores,
profesionales y organismos profesionales?

—¢Tiene el programa el suficiente interés desde un punto de vista
académico? ¢Se han identificado puntos de referencia comunes?

—¢Se dispone de los recursos necesarios para el programa den-
tro de la institucion o instituciones (asociadas) implicadas o, si
hubiere lugar para ello, fuera de ellas?

Para programas internacionales de titulaciones ofrecidos por
mas de una institucion:

—¢Se han comprometido lo suficiente las instituciones impli-
cadas? ;De qué modo: mediante un convenio (oficial) o una
alianza estratégica?

— ¢ Se tienen garantias suficientes de que el programa sera reco-
nocido a efectos legales en los diferentes paises?

—¢Se ha llegado a un acuerdo sobre la extension del programa
que vaya a disefiarse en términos de créditos ECTS basados
en el volumen de trabajo del estudiante?

. Definicién del perfil conducente al titulo.
. Descripcién de los objetivos del programa y de los resultados de

aprendizaje (en términos de conocimientos, comprensién, habili-
dades y capacidades) que deberan cumplirse.

. |dentificacion de las competencias genéricas y especificas de cada

area que deberian alcanzarse en el programa.

. Traduccién al plan de estudios: contenido (temas que habran de

cubrirse) y estructura (modulos y créditos)

. Traduccién a unidades y actividades educativas para alcanzar los

resultados de aprendizaje definidos.



7. Definicion de los enfoques de ensefanza y de aprendizaje (tipos
de métodos, técnicas y formatos) y de los métodos de evalua-
cidon (en caso necesario, desarrollando el material didactico)

8. Desarrollo de un sistema de evaluacion concebido para incre-
mentar de modo constante su calidad.

El siguiente organigrama ofrece una panoramica de este proceso:

CICLO DE DESARROLLO DINAMICO

DE LA CALIDAD TUNING T ning
Tunin, )
Definicion del perfil Identificacion de fndg;jgg:a‘s"ml"es
de la titulacion los recursos

Y

Diseno del programa: definiciéon de los
resultados del aprendizaje / competencias

Evaluaplén Construccion
y mejora del curriculum
(sobre las contenido
bases de Mejora de la calidad y estructura
retroali- del programa

mentacion y
avance)

Seleccion de los tipos
de evaluacion

Seleccion de los enfoques
de ensefnanza aprendizaje

Este modelo se basa en la asuncién de que los programas pueden
y deberfan mejorarse por medio no sélo de la retroalimentacion, sino
también de la «alimentacion prospectiva», teniéndose en cuenta los
desarrollos en la sociedad, asi como los campos académicos implicados.
Ello esta expresado en el modelo por los bucles progresivos.

ECTS

Una de las principales innovaciones de Tuning ha sido la de vincular los
resultados del aprendizaje, las competencias y los créditos basados en el
volumen de trabajo del estudiante. Para ello fue preciso, dentro de Tuning

I, redefinir el concepto de ECTS. Dicho concepto implica transformar el Sis-
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tema Europeo de Transferencia de Créditos en un nuevo Sistema Europeo
de Transferencia y Acumulaciéon de Créditos, en el que los créditos ya no
posean un valor relativo, sino absoluto, y estén vinculados a resultados de
aprendizaje. En el nuevo sistema ECTS, la concesion de créditos depende
de que se hayan alcanzado integramente los resultados de aprendizaje
definidos para una unidad o modulo. La filosofia y sus rasgos caracteristi-
cos figuran expuestos en el documento «Estructuras educativas, resultados
de aprendizaje, el volumen de trabajo del estudiante y célculo de créditos
ECTS», el cual constituye la base de la nueva Guia de usuarios ECTS publi-
cada por la Comision Europea en el verano de 20042,

Resultados de aprendizaje y competencias

La introduccion de un sistema de dos o tres ciclos hace necesario re-
visar todos los programas de estudio existentes que no estén basados
en el concepto de ciclos. En la practica, es preciso redisefar estos pro-
gramas, porgue en un sistema de ciclos cada uno de ellos deberia ser
contemplado como una entidad auténoma. Los dos primeros ciclos no
s6lo deberian constituir el acceso al siguiente ciclo, sino también al mer-
cado de trabajo. Se advierte aqui la importancia de utilizar el concepto
de competencias como una base para los resultados del aprendizaje.

Tuning distingue entre resultados del aprendizaje y competencias con
el fin de diferenciar los distintos papeles de los actores méas importantes:
el cuerpo docente y los estudiantes. Los resultados del aprendizaje propios
de un proceso de aprendizaje son formulados por los profesores —prefe-
rentemente implicando a representantes de los estudiantes en el pro-
ceso— basandose en las aportaciones de partes interesadas externas e in-
ternas. Las competencias las adquiere o desarrolla el estudiante o alumno
a lo largo del proceso de aprendizaje. En otras palabras:

—Los resultados del aprendizaje son formulaciones de lo que el es-
tudiante debe conocer, comprender o ser capaz de demostrar
tras la finalizacion del proceso de aprendizaje. Pueden estar refe-
ridos a una sola unidad o modulo del curso o a un periodo de es-
tudios, por ejemplo un programa de primer o segundo ciclo. Los
resultados del aprendizaje especifican los requisitos minimos para
la concesion de un crédito.

—Las competencias representan una combinacion dinamica de co-
nocimientos, comprension, habilidades y capacidades. La promo-

2 ECTS Users’ Guide: http://europa.eu.int/comm/education/socrates ects.html
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cion de estas competencias es el objeto de los programas edu-
cativos. Las competencias cobran forma en varias unidades de
curso y son evaluadas en diferentes etapas.

Las competencias pueden ser genéricas y especificas de cada area.
Aunque Tuning reconoce que es absolutamente preciso formar y de-
sarrollar conocimientos y habilidades especificos de cada area, y que ello
debe arrojar la base de los programas conducentes a la obtencién de un
titulo universitario, ha puesto también de relieve que deberian consa-
grarse tiempo y atencion al desarrollo de competencias genéricas o ha-
bilidades transferibles. Este Ultimo componente estd volviéndose cada
vez mas importante a la hora de preparar bien a los estudiantes de cara
a su futuro papel en la sociedad como profesionales y ciudadanos.

Tuning distingue tres tipos de competencias genéricas:

—Competencias instrumentales: capacidades cognitivas, metodolé-
gicas, tecnoldgicas y linguUisticas;

—Competencias interpersonales: capacidades individuales tales
como habilidades sociales (interaccion y cooperacién sociales);
—Competencias sistémicas: capacidades y habilidades relacionadas
con sistemas globales (combinacién de comprensién, sensibilidad
y conocimientos; para ello es preciso adquirir previamente com-

petencias instrumentales e interpersonales).

En el transcurso de Tuning |, se realizd una consulta a gran escala
entre graduados, empleadores y académicos con el fin de identificar las
competencias genéricas mas importantes de cada uno de los campos
académicos implicados. Aunque el grupo de competencias genéricas
gue se consideraron como mas importantes eran ligeramente distintas
en las diferentes areas de conocimiento, fue posible constatar una ex-
traordinaria similitud en las respuestas obtenidas en los diversos cam-
pos. En todos ellos se identificaba como las méas importantes a compe-
tencias académicas tipicas, como la capacidad de analisis y sintesis o la
capacidad de aprender y resolver problemas. Los graduados y emplea-
dores, cuyas opiniones demostraron encontrarse muy préximas entre si,
pensaban no obstante que otras competencias genéricas eran también
muy importantes a la hora de encontrar trabajo. Entre dichas competen-
cias figuraban, por ejemplo, la capacidad de aplicar los conocimientos
adquiridos, la capacidad de adaptarse a nuevas situaciones, la preocu-
pacion por la calidad, habilidades a la hora de gestionar la informacién,
la capacidad de trabajar de forma auténoma, el trabajo en equipo, ca-
pacidades de organizacion y planificacién, la comunicacion oral y escrita
en la lengua nativa y habilidades interpersonales. Graduados y emplea-
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dores coincidian asimismo en opinar que algunas de las competencias
arriba mencionadas eran de mayor utilidad y tenfan que desarrollarse
en mayor medida que las otras, y sefialaron que debia prestarse mas
atencién a un cierto nimero de competencias genéricas, si en verdad se
queria preparar mejor a los estudiantes de cara a su futuro laboral. Los
resultados de este prolongado proceso de consulta figuran en la publi-
cacion del proyecto Tuning |y en la pagina web de Tuning.

Se han identificado ya competencias especificas en nueve areas de co-
nocimiento: Administracion de empresas, Quimica, Ciencias de la educa-
cion, Estudios europeos, Historia, Geologia (Ciencias de la tierra), Mate-
maticas, Enfermeria y Fisica. Este grupo de competencias figuran en los
documentos preparados por cada uno de los nueve grupos de areas de
conocimiento pertenecientes al proyecto3. Como se ha sefalado ya en la
introduccién al presente volumen, los enfoques de los nueve grupos difi-
rieron entre si, debido a las diferencias existentes entre las estructuras de
las disciplinas, pero, ello no obstante, todos los grupos siguieron un pro-
cedimiento similar para obtener sus resultados. Mediante debates, com-
partiendo conocimientos y experiencias y trazando el mapa de las diferen-
tes maneras en gue cada area de conocimiento era objeto de ensefianza
y aprendizaje en los diferentes paises, se llegdé a un conocimiento y con-
senso en torno a lo que constituia el nucleo esencial de cada una de las
areas. Los documentos resultantes deberian ser contemplados como me-
ros documentos de trabajo, sujetos a ulterior reelaboracién y cambio.

En Tuning, las competencias se describen como puntos de referencia
para el disefio y la evaluaciéon de los planes de estudio y no como «lineas
obligatorias». Los puntos de referencia garantizan flexibilidad y autono-
mia en la construccion de los planes de estudio y al mismo tiempo pro-
porcionan un lenquaje compartido con el que describir sus objetivos.

La utilizaciéon de los resultados del aprendizaje permite una flexibili-
dad muy superior a la habitual en el caso de los programas de estudio de
disefio mas tradicional, ya que muestra que caminos diferentes pueden
conducir a resultados comparables, resultados que pueden ser mucho
mas sencillo reconocer como una parte de otro programa o como la base
desde la que dar el salto a un programa del siguiente ciclo. Su utilizaciéon
respeta integramente la autonomia de otras instituciones o de otras cul-
turas educativas. Por ello, este enfoque es una garantia de la diversidad
no sélo en un marco global, europeo, nacional o institucional, sino tam-
bién en el contexto de un programa aislado. Lo importante son los resul-

3 Estos documentos pueden consultarse en el sitio web de Tuning y en el primer vo-
lumen de Tuning.
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tados del aprendizaje, no los caminos, variados, por los que llegar a ellos.
Este concepto se resume en el esquema reproducido a continuacion:

RESULTADO DEL APRENDIZAJE:
DIFERENTES CAMINOS PARA ALCANZAR 1
RESULTADOS COMPARABLES T ni ng

Tuning
Educational Structures
in Europe

Resultados del aprendizaje
del segundo ciclo:

Diferentes camin,osv: La diversidad
(60) 90 — 120 créditos ECTS es permitida

Resultados del aprendizaje
del primer ciclo:

Diferentes caminos:
180 - 240 créditos ECTS

Un enfoque centrado en el estudiante

El empleo de resultados de aprendizaje y competencias es necesa-
rio para hacer que los programas de estudio y sus unidades o modulos
de curso estén centrados en el estudiante y se orienten a outputs. Este
planteamiento requiere que los conocimientos y habilidades mas im-
portantes que un estudiante tenga que adquirir durante el proceso de
aprendizaje determinen los contenidos del programa de estudios. Los
resultados del aprendizaje y las competencias se centran en los requeri-
mientos de la disciplina y la sociedad en términos de preparacién para el
trabajo y la ciudadania. Todavia hoy un gran ndmero de programas de
estudio estan centrados en el profesorado, lo que en la practica signi-
fica que se orientan a inputs. Con frecuencia, son el reflejo de una com-
binacion de los campos de interés y conocimiento de los miembros del
cuerpo docente, lo que desemboca en programas de unidades mas bien
sueltas que podrian carecer del equilibrio suficiente y no resultar dema-
siado eficaces. Aunque Tuning es perfectamente consciente de la impor-
tancia que reviste utilizar al maximo los conocimientos y experiencia del
personal docente, este aspecto no deberia dominar un programa.
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En un programa de estudio basado en outputs el acento principal
recae en el perfil de la titulaciéon. Este perfil viene determinado por el
personal docente y goza del respaldo de las autoridades responsables.
El perfil deberia basarse en una necesidad identificada y reconocida por
la sociedad —en la practica, por los grupos de interés internos, es de-
cir, la sociedad académica, y los grupos de interés externos, tales como
empleadores (organizaciones), graduados y organizaciones de caracter
profesional—. Todos ellos tienen un sitio a la hora de decidir qué com-
petencias, tanto genéricas como especificas de cada area, han de acen-
tuarse y hasta qué punto. Aunque cada perfil programatico es Unico y
esta basado en los juicios y decisiones del personal docente, este ultimo
tiene que tener en cuenta los rasgos especificos que se consideren cru-
ciales para el area disciplinar de que se trate. En otras palabras, lo que
hace que un programa de Administracién de empresas sea un tal pro-
grama. En el marco de Tuning, estos grupos de rasgos especificos han
sido definidos en cada una de las disciplinas por un grupo de profeso-
res y aparecen reflejados en los resimenes de resultados, los cuales al-
bergan indicaciones sintéticas dentro de un formato comun que se ba-
san en documentos de superior extension.

En un sistema de ciclos, cada uno de ellos deberia contar con su
propio grupo de resultados de aprendizaje formulados en términos de
competencias, tal y como puede apreciarse en el esquema reproducido
a continuacion:

RESULTADOS DEL APRENDIZAJE

Y COMPETENCIAS EN PROGRAMAS H
DE ESTUDIOS T nlng
Tuning
Educational Structures
in Europe
/ Perfil de la titulacion \
2° Los resultados del aprendizaje del segundo ciclo definidos

ciclo en términos de competencias genéricas y especificas

/ Perfil de la titulacién \
1 'EI'

ciclo Los resultados del aprendizaje del primer ciclo definidos
en términos de competencias genéricas y especificas

Médulo en curso Médulo en curso
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Como se ha sefialado ya, los resultados del aprendizaje se formulan
tanto a nivel de programa como dentro de las unidades o médulos indi-
viduales del curso. Los resultados del aprendizaje de las unidades indivi-
duales se suman a los resultados globales del programa. La situaciéon de
las competencias que deberan adquirirse es bastante similar. Las com-
petencias se desarrollan de una manera progresiva. Esto significa que
irdn siendo moldeadas en una serie de unidades o moédulos en diferen-
tes etapas del programa. Durante la fase de disefio de este ultimo, hay
que decidir en qué unidades concretas se formara una particular com-
petencia. Dependiendo del tamafo de una unidad o moédulo, Tuning
estd convencido de que no es aconsejable incluir mas de seis u ocho
competencias en los resultados del aprendizaje adscritos a dicha uni-
dad. Aunque pueda haber competencias que quepa modelar implici-
tamente en un programa, sélo deberian mencionarse de modo expli-
cito las que puedan ser realmente evaluadas. El esquema reproducido a
continuacion muestra la manera en que seria posible dividir las compe-
tencias en las unidades o médulos del curso.

RESULTADOS DEL APRENDIZAJE
Y COMPETENCIAS EN PROGRAMAS 1
DE ESTUDIOS T nlng

Tuning
Educational Structures
in Europe

Ejemplo

Unidad del curso/ Competencia
Resultado del

aprendizaje A B C D E F G H J

Unidad 1 X X

Unidad 2 X X X

Unidad 3 X X X

Unidad 4 X X X

Como se ha indicado maés arriba, para Tuning un programa de estu-
dio no es la suma de cierto nimero de unidades mas o menos aisladas
entre si, sino un todo coherente que ha de manejarse como una enti-
dad auténoma. Para ello es necesario un enfoque mas holistico. En un
programa de estudio centrado en el estudiante y orientado a outputs,
todas las unidades estan relacionadas entre si de una u otra forma. Esto
se aplica no sélo a las unidades o mddulos que formen parte del nicleo

39



principal o central del programa, sino también a asignaturas secunda-
rias y optativas. En un programa bien disefado, unas y otras deberian
reforzar el perfil del programa.

Desde la perspectiva de Tuning, un programa de estudio puede
contemplarse como un gran pastel con diferentes niveles, en el que to-
dos los pedazos estan relacionados entre si, sea horizontal o vertical-
mente. Para decirlo en términos mas pedagdgicos: los resultados del
aprendizaje de las unidades o modulos individuales se agregan a los re-
sultados del aprendizaje globales y al desarrollo del nivel de competen-
cias, tomando en todo momento en consideracién los resultados del
aprendizaje que habran de obtenerse en otras unidades. Lo que aca-
bamos de decir puede apreciarse de una forma mas esquematica en el
modelo reproducido a continuacién:

PROGRAMA DE PRIMER CICLO

60 ECTS sem. 6
Sem. 5
Sem. 4
60 ECTS Sem. 3
Sem. 2
60 ECTS
Sem. 1

Unidad del curso

El modelo presupone una progresién en la obtencion de resultados
del aprendizaje expresados en términos de competencias. Cada unidad
del curso desempena una funcion en el plan de estudios global. El mo-
delo distingue tres periodos de 60 créditos, que a su vez se subdividen
en dos. Esta es la manera mas tradicional de cursar un programa: se-
mestre por semestre. No obstante, el modelo muestra también que son
posibles otras opciones. Asi, por ejemplo, un alumno puede estudiar
en profundidad solo una parte del programa, cursando dos unidades
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(o trozos) en sentido vertical siempre que los prerrequisitos (condicio-
nes de ingreso) de dicha unidad lo permitan. Cabe, pues, imaginarse a
un alumno estudiando una lengua y centrandose primero en su adqui-
sicién, para a continuacién concentrarse en literatura o lingUistica, aun-
gue el orden oficial del programa pueda ser diferente. El modelo mues-
tra asimismo que es posible hacer que unidades separadas que en otro
contexto se seguirfan unas a otras encajen en el programa de estudio
sobre la base de su previo reconocimiento. En un contexto de aprendi-
zaje a lo largo de la vida o en programas mas flexibles, ello podria re-
vestir una gran importancia.

Uno de los principales objetivos del Proceso Bolonia estriba en ha-
cer gque los programas de estudio y los periodos de aprendizaje sean
cada vez méas compatibles y puedan compararse entre si con mayor fa-
cilidad. Esta aspiracion se ha visto impulsada en gran medida al hacerse
uso de los conceptos de niveles, resultados del aprendizaje, competen-
cias y créditos ECTS. Otra forma de apuntar en la misma direccion con-
siste en edificar los programas de estudio sobre unidades de igual ta-
mafio. La modularizacién de los programas educativos favorecera la
transparencia y facilitara la movilidad y el reconocimiento. También po-
dria contribuir a que el estudio de los programas resultara mas sencillo,
al ofrecer un instrumento con el que equilibrar el trabajo del estudiante
a lo largo de las diferentes fases del programa.

Niveles

El uso de ciclos implica que automaticamente se introduzca el con-
cepto de niveles. Es posible distinguir entre los niveles para un ciclo y
los niveles dentro de un ciclo. Para cada uno de estos niveles pueden
utilizarse indicadores, los cuales reciben el nombre de descriptores de
nivel. En el proceso de Bolonia, un grupo de expertos, la llamada Inicia-
tiva Conjunta de Calidad (JQF), se encargd de definir grupos de descrip-
tores generales para cada ciclo, a los que se conoce con el nombre de
«descriptores de Dublin». Estos descriptores han recibido actualmente
el respaldo de los ministros europeos de educacion en el informe intitu-
lado «Un marco para cualificaciones del &rea europea de la educacion
superior». Los planteamientos de Tuning y la JQF son perfectamente
compatibles y complementarios.

Como los descriptores de ciclos son en la practica descriptores de
nivel que identifican el nivel de un ciclo, Tuning ha sugerido que estos
descriptores sean bautizados con el nombre de descriptores de niveles
de ciclo, para asi distinguirlos de los descriptores intermedios o de sub-
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niveles. Tuning ha creado descriptores de niveles de ciclo a nivel de pro-
gramas para el primero y el segundo ciclos en cada una de las areas de
conocimiento incluidas en el proyecto. También se ha discutido la posi-
bilidad de definir descriptores de subniveles, aunque por el momento
no se ha llegado a una conclusion definitiva sobre el asunto. Asi, es
posible imaginar, por ejemplo, que en un programa universitario de pri-
mer ciclo podrian distinguirse los siguiente subniveles: basico o funda-
mental, intermedio y avanzado. En un programa de segundo ciclo, los
subniveles que se establecieran podrian ser los siguientes: avanzado y
especializado.

Preparado por Julia Gonzalez y Robert Wagenaar
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2

Areas disciplinares y perfiles de titulacion
en el proceso de Bolonia

2.1. LA PLANTILLA TUNING

Con el fin de facilitar la comprensién, asi como una rapida compa-
racion entre las areas disciplinares, se ha elaborado una plantilla que
cumpla la funcién de esbozar un resumen de los resultados de cada
una de dichas &reas. Dichos resimenes pretenden facilitar, de manera
muy sucinta, los elementos basicos para introducirse con rapidez en las
distintas areas de conocimiento.

Cada uno de los sumarios muestra en sintesis el consenso a que
se ha llegado en cada uno de los grupos asignados a las diferen-
tes areas de conocimiento tras intensas y vivas discusiones. Todos
ellos estan basados en documentos mucho mas amplios, en los que
se refleja una panordmica mas detallada de lo elaborado en cada
uno de los grupos. Estos documentos estan destinados a constituir
los puntos de referencia comunes para cada una de las areas disci-
plinares.

La plantilla procura informacién sobre las siguientes cuestiones:

—Una introduccion al area de conocimiento

—Perfiles de titulacion y profesiones

—Resultados del aprendizaje y competencias: descriptores de nive-
les de ciclo

—Volumen de trabajo del estudiante y ECTS
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En ella figuran asimismo ejemplos de una buena practica en rela-
cion con:

—Aprendizaje, ensefanza y evaluacion
—Mejoramiento de la calidad

La introduccion al area disciplinar sitla el area en el campo europeo
de la educacion superior. En ella se indican la especificidad y las coorde-
nadas principales que permitirdn entender un area disciplinar en parti-
cular, asi como su contexto y antecedentes.

La plantilla pretende abarcar el perfil dominante de un area disci-
plinar, apoyando la importancia de la diversidad en el disefio de perfi-
les de titulacion. El desarrollo de uno de tales perfiles se verifica en las
etapas iniciales de la planificacion del programa de un titulo y guarda
relacion con la necesidad y el potencial identificados. En el espacio de
educacién superior europeo fue ya posible anticipar el hecho de que
no habria dos perfiles iguales. No existe un sélo camino para respon-
der a la necesidad de un programa de titulacién, ni tampoco para per-
cibirla. Es éste un signo de variedad e innovacion y es importante des-
tacar la variedad. El disefio, desarrollo y fijacién por escrito de un perfil
de titulacion definen el mejor momento para elaborar la combinacién
de elementos que procuraran a un titulo particular su impronta carac-
teristica. Esta Ultima es una mezcla interesante de elementos con los
gue identificar a los graduados de un departamento, universidad o ti-
tulo dados.

Al producirse la aparicion de un nuevo campo de conocimiento,
sus perfiles de titulacion pueden contemplarse como una completa
novedad. En este tipo de casos, las referencias disciplinares son a ve-
ces muy escasas, al ser con frecuencia interdisciplinares o multidisci-
plinares por naturaleza tales titulos. No obstante, los programas de
titulacion ya existentes han demostrado ser necesarios de cara al de-
sarrollo de la sociedad. También en relacién con este tipo de progra-
mas sigue siendo responsabilidad de las instituciones de la educacion
superior educar a los ciudadanos de la manera mas eficiente posible,
teniendo para ello en cuenta los desarrollos producidos tanto en la
sociedad como en el area de conocimiento de que se trate. En todos
los casos resulta util, y de acuerdo con Tuning necesario, que todos
los programas de estudio se asienten sobre perfiles de titulacién bien
meditados y descritos y sujetos en todo momento a reflexion y actua-
lizacion.

Tuning ha descubierto que en la practica mayoria de los campos
académicos los perfiles de titulacion de segundo ciclo tienden a una
mayor diversidad que los perfiles del primer ciclo. Tal cosa no su-
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pone ninguna sorpresa, por ser el sequndo ciclo el periodo de espe-
cializacion y constituir con frecuencia un reflejo de los conocimien-
tos particulares de la universidad de que se trate. En ocasiones, se
considera que estos titulos poseen un perfil especifico o general, de
investigacion o profesional, etc. Tuning cree que debe preservarse
esta variedad:

—a condicién de que su articulacion sea consistente a nivel nacio-
nal y del &rea de conocimiento, y

—a condicion de que con las herramientas apropiadas puedan
identificarse las diferencias entre perfiles y ser posible su recono-
cimiento.

En general (primer y segundo ciclo), los perfiles de titulacién orien-
tan la elecciéon de los resultados del aprendizaje definidos en un pro-
grama de estudios y las competencias en él desarrolladas. La institucion
o departamento de educacién superior puede defender unos valores o
principios especificos, basados en su particular vision de la importancia
que reviste educar a un determinado tipo de profesional. En este sen-
tido, el programa del titulo tendra una marca de identidad que haga
referencia al lugar en que fueron otorgados los titulos. Los perfiles de
estos Ultimos muestran que la combinacién de resultados del aprendi-
zaje y competencias posee unos rasgos caracteristicos que los diferen-
cian de otros perfiles de titulacién.

Los perfiles albergan elementos que guardan una relaciéon genérica
con otros titulos en el mismo nivel de ciclo dentro del marco europeo
de cualificaciones. Una manera de identificar tales elementos consiste
en utilizar los llamados descriptores de Dublin, basados en cinco ele-
mentos que distinguen niveles de competencias en:

—conocimiento y comprension;

—aplicacién de conocimientos y comprensién (pasar de la teoria a
la practica académica);

—establecimiento de juicios formados;

—habilidades comunicativas;

—habilidades de aprendizaje para ulteriores estudios.

Hasta aqui la contribucién de la EFQ. Tuning suministra en cam-
bio el contexto disciplinar y la articulacion de estos elementos y ni-
veles.

Como se ha dicho ya, el perfil de titulacion se traduce en resulta-
dos del aprendizaje y competencias que constituyen el nucleo de la
identidad del titulo. Los resultados del aprendizaje y las competencias
son cruciales de cara al reconocimiento. Tuning ha puesto de relieve
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gue en una sociedad en perpetuo cambio, con una gran movilidad de
empleo, las competencias genéricas o transferibles poseen una gran
importancia y que cada uno de los perfiles de titulacion deberia selec-
cionar aquéllas que resulten mas idéneas de entre las mismas con vis-
tas a los resultados que se desee obtener con el programa. Tuning ha
consultado la opinién de graduados, empleadores y académicos con
el fin de identificar las competencias genéricas mas importantes. Cada
uno de los grupos asignados a las diferentes areas de conocimiento
definié de una manera consensuada el grupo de competencias genéri-
cas de su campo. Otra cosa que quedd asimismo clara fue que el pro-
ceso de consulta relacionado con las competencias genéricas —la ca-
pacidad de andlisis y sintesis, por ejemplo, o la capacidad de resolver
problemas, etc.— puso de manifiesto la presencia de interesantes diver-
gencias entre ellas al aplicarselas a areas diferentes, tales como Fisica,
Historia o Enfermeria.

En concreto, los resultados del aprendizaje y las competencias re-
lacionadas con un area especifica (conocimientos, comprension, habi-
lidades y capacidades) deberian tener un espacio evidente en el plan
de estudio. Una vez mas, hay aqui un espacio muy amplio para una
variedad de vias y situaciones de aprendizaje, si bien teniéndose siem-
pre en cuenta que aquéllas han de concordar con el perfil del titulo
y mantener la suficiente proximidad con lo que la comunidad acadé-
mica, en didlogo con los organismos profesionales, tenga por sus ele-
mentos «comunes» y «distintivos». Dichos minimos hardn que pueda
identificarse un titulo de Matematicas o reconocerse un titulo de En-
fermeria.

Después de intensas sesiones de debate presididas por una impor-
tante disposicidn a escuchar las diferentes posturas para entender los
distintos planteamientos, los grupos asignados a cada una de las areas
disciplinares estuvieron en disposicion de llegar a un consenso sobre lo
gue los estudiantes deberian saber, comprender y ser capaces de hacer
en términos de resultados del aprendizaje que debian obtenerse y com-
petencias clave que debia adquirir el estudiante: los elementos crucia-
les para un reconocimiento. Tuning ofrece una serie de acuerdos sobre
resultados de aprendizaje y competencias en un nimero creciente de
areas de conocimiento. Unos y otras son presentados como puntos de
referencia para la definicién del ndcleo identitario, con el fin de facilitar
comparaciones y reconocimientos.

Otro elemento de analisis estd constituido por la referencia a cré-
ditos ECTS basados en el volumen de trabajo del estudiante. Tuning
estd convencido de que definir un perfil y llegar a un acuerdo sobre
los resultados del aprendizaje de un programa de titulacion es insufi-
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ciente. Ademas, se considera absolutamente indispensable que el vo-
lumen vy la trascendencia del programa guarden correspondencia con
el tiempo de que dispongan los estudiantes para alcanzar los resulta-
dos del aprendizaje. En otros términos, un programa de aprendizaje
tiene que resultar viable dentro del marco temporal dado. El empleo
de créditos ECTS no sélo garantiza esta viabilidad global, sino que fa-
cilita también que el programa guarde un equilibrio, al relacionar los
resultados deseados con el peso otorgado a los diferentes elementos
que lo constituyen.

Por ultimo, en la mayoria de los casos se hace referencia en la plan-
tilla a enfoques de aprendizaje, ensefianza y evaluacion y a la mejora
de la calidad. Los métodos y técnicas de ensefianza, aprendizaje y eva-
luacion son importantes indicadores en el proceso de aprendizaje. En-
tra dentro de lo posible que influyan en la especificidad de un pro-
grama de titulacion particular, en la medida en que la naturaleza y la
extension de las experiencias educativas pueden ejercer un impacto so-
bre el titulo o incluso sobre su duracion. La referencia a la mejora de la
calidad describe también una dimension del programa que es necesario
considerar. El concepto de aseguramiento de la calidad deberia presidir
el entero proceso de disefio, desarrollo e implantacién de un programa
de titulacion.

Resumiendo: en las plantillas los perfiles de titulacion se han limi-
tado al titulo tipico de un area disciplinar concreta, lo que encuentra
un reflejo en los resultados del aprendizaje expresados en términos de
competencias. En ellos deberian verse Unicamente puntos de referen-
cia. Los créditos ECTS indican la cantidad de tiempo en que normal-
mente deberian alcanzar los resultados del aprendizaje deseados. El
apartado sobre aprendizaje, ensefianza y evaluacion ofrece un espa-
cio para la reflexion y la programacién, tomando en consideracion los
mejores caminos para alcanzar los objetivos. La mejora de la calidad
es mencionada en la plantilla para llamar la atencion sobre desarrollos
cruciales dentro del campo y sefialar la importancia que reviste conside-
rar de qué modo seria posible garantizar y comprobar internamente la
coherencia del proceso.
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ANEXO

Plantilla del resumen de resultados del area de conocimiento Tuning:
[Nombre del area disciplinar]
[8-12 paginas en total]

1. Introduccion al area disciplinar

Una descripcion general del area disciplinar y de sus principales caracteristicas,
en la que se responde a la cuestion de si aquélla es entendida de la misma forma en
todos los paises europeos o existen diferencias importantes, y si hay otros aspectos
particulares que deberian mencionarse en una visién de conjunto.
2. Perfil o perfiles de titulacion

[en forma de tabla]

Titulos habitualmente ofrecidos en el drea disciplinar

—Primer ciclo en (nombre del area disciplinar / partes especificas)

—Segundo ciclo en (nombre del area disciplinar / partes especificas)

—Tercer ciclo en (nombre del &rea disciplinar / partes especificas)

Ocupaciones habituales de los graduados en el rea disciplinar (mapa de profesiones)

—Primer ciclo

—Segundo ciclo

—Tercer ciclo

Papel del drea disciplinar en otros programas de titulacion

Qué programas y de qué modo.
3. Resultados del aprendizaje y competencias: descriptores de niveles de ciclo

[en forma de tabla]

—Primer ciclo (especificos del area y genéricos)

—Segundo ciclo (especificos del area y genéricos)

—Tercer ciclo (especificos del drea y genéricos)

Cuadles son los principales resultados del aprendizaje expresados en competencias
importantes especificas del drea y genéricas (partiendo de la lista Tuning de compe-
tencias genéricas) para los diferentes ciclos, teniendo en cuenta el nivel de competen-
cia (lo que el graduado ha de saber y ser capaz de hacer) que sea necesario alcanzar.
Proceso de consulta con partes interesadas.

4. Volumen de trabajo del estudiante y ECTS

Volumen de trabajo del estudiante en los programas de titulacion tipicos expre-
sado en créditos ECTS:

—Primer ciclo (180-2407?)

—Segundo ciclo (60-90-1207?)

—Tercer ciclo (120-180-2407)

Tendencias y diferencias dentro del area europea de educacion superior en este
area disciplinar.
5. Aprendizaje, ensefianza y evaluacion

Tres ejemplos de buena practica en aprendizaje, ensefianza y evaluaciéon de cara
a la adquisicion de competencias relevantes para el area disciplinar.
6. Mejora de la calidad

Observaciones relacionadas con el area sobre el empleo de herramientas Tuning
en el disefo, implementacién, seguimiento y perfeccionamiento de programas.
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2.2. RESUMEN DE AREAS DISCIPLINARES

Tuning es partidario de que se definan los rasgos fundamentales
de cada una de las areas disciplinares. Dentro del proyecto, se han de-
sarrollado los llamados resimenes de resultados para:

—Administracién de empresas.
—Quimica.

—Geologia.

—Ciencias de la educacion.
—Estudios europeos.
—Historia.

—Matematicas.

—Enfermeria.

—Fisica.

Su consulta puede realizarse en las paginas que siguen o en la pa-
gina web de Tuning.

2.2.1. Administracion de empresas

1. Introduccion y antecedentes

Al ser muy diversas las maneras en que cabe disefiar —y se han dise-
fado hasta la fecha— los programas de Administraciéon de empresas, es
dificil proponer un Unico estdndar para los objetivos, contenidos y com-
petencias especificas que deban alcanzarse en los programas de Adminis-
tracion de empresas de primer y segundo ciclo a nivel europeo. Con todo,
existen una serie de similitudes en las instituciones europeas en relacion
con los objetivos, contenidos y puntos de vista sobre las competencias
especificas en los programas de primer ciclo, mientras que las opiniones
tienden a mostrar un mayor nimero de divergencias entre si en los pro-
gramas de segundo ciclo. El tercer ciclo no se ha tomado propiamente en
consideracion por ser ain mayor la diversidad en este caso.

En general, es posible describir las caracteristicas del trabajo y los
objetivos de una organizacion empresarial (privada o publica) desde muy
diferentes perspectivas. Una de las mas frecuentemente utilizadas con-
siste en identificar las funciones basicas de una organizacién empresarial
valiéndose de una cadena de valor, lo que nos hara desembocar en las
siguientes funciones primordiales de una organizacion empresarial:

—Compras.
—Elaboracion de productos o servicios.
—\Venta y mercadotecnia.
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—Servicio anterior, simultdneo y posterior a la venta.

A ellas pueden agregarse una serie de funciones de apoyo, tales
como el disefio, desarrollo y mantenimiento de:

—La infraestructura de la empresa.

—La estructura y sistemas de la empresa.
—Los sistemas informaticos.

—La gestion de recursos humanos.

Los graduados en empresariales se ocuparan principalmente de los as-
pectos relacionados con la economia, planificacion y gestién de recursos hu-
manos de una organizacion empresarial. Desde un punto de vista tedrico de
caracter general, a partir de aqui es necesario concentrarse en las siguientes
habilidades genéricas, todas ellas requeridas en diferentes tipos de organiza-
ciones y dentro de diferentes dreas de conocimiento, si en verdad se quiere
preparar a los graduados para un entorno empresarial en continuo cambio:

El analisis requiere capacidades para identificar:

—El entorno en el que tiene lugar la resolucién de problemas.
—Supuestos y objetivos para solucionar problemas.
—Los recursos y competencias necesarios para resolver el problema.

Eleccion significa por ejemplo:

—Ser capaz de tomar decisiones.

—Ser consciente de las incertidumbres y riesgos asociados al hecho
de elegir.

—Expresar las implicaciones y consecuencias de la eleccién realizada.

—Ser capaz de razonar y defender una eleccion.

La ejecucion requiere aptitudes para:

—La planificacion y organizacion.
—La creacion del escenario apropiado.
—La gestién de los cambios.

—La argumentacién y el seguimiento.
—La comprension y consciencia.
—Habilidades de liderazgo.

2. Perfil o perfiles de titulacién y ocupaciones

En términos de competencias, los programas y cursos de Admi-
nistracién de empresas se caracterizarian por la acentuaciéon de las si-
guientes 3 categorias principales de competencias:

1. Cursos de conocimientos basicos.
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2. Cursos de profundizacién de conocimientos, con diversas posibi-
lidades de orientacion:

—\Vertical.
—Horizontal.
—Multiple.

3. Cursos de habilidades genéricas (independientes de la materia),
divididas en:

—Competencias instrumentales.
—Competencias interpersonales.
—Competencias sistémicas.

Las prioridades de las 3 categorias dependen de los ciclos.

Titulos habitualmente ofrecidos en empresariales

Ciclo

Titulos habitualmente ofrecidos

Primero

Los titulos de licenciatura en Administracién de empresas tienden
a procurar una vision de conjunto de las principales cuestiones
relacionadas con los objetivos de las empresas. Esto significa que
se prepara a los estudiantes mediante cursos de conocimientos
basicos y habilidades genéricas (independientes de la materia).
Los temarios de conocimientos basicos abarcan cursos en gestion
de operaciones / logistica; venta, mercadotecnia y funciones de
apoyo y estan representadas por cursos tales como: organizacion,
gestion de recursos humanos, finanzas y contabilidad, gestion
general. Junto a estos cursos sobre conocimientos generales
encontramos cursos sobre habilidades instrumentales, tales
como: economia (microeconomia y macroeconomia), métodos
cuantitativos (matemadticas, estadistica, investigacion de
mercados), derecho (nacional o internacional), tecnologia de la
informacion (por separado o integrada en otros cursos). A ellos
se anaden cursos de desarrollo de competencias en organizacion
de personal y habilidades comunicativas, tales como cursos de
idiomas (independientes o integrados en otros cursos) y cursos
de presentacion / comunicacion / trabajo en equipo (separados

o integrados en otros cursos). Al final del primer ciclo las
habilidades sistémicas (transferibles) son documentadas en una
tesis de licenciatura, pasantia o actividades que documenten la
capacidad para solucionar problemas en las diferentes areas de
conocimiento de Administracion de empresas.

Existe una multiplicidad de programas de licenciatura en las
areas arriba mencionadas.
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Ciclo

Titulos habitualmente ofrecidos

Segundo

Los titulos de master tienden normalmente a concentrarse
en cursos de profundizacion de conocimientos y pueden
orientarse bien en una direccion vertical, en la que los
estudiantes profundicen en un &rea de conocimiento del
primer ciclo, horizontal / intra-disciplinar, lo que significa

gue los estudiantes afladan nuevas areas de conocimiento
de Administracion de empresas, o, por ultimo, diversa, lo
gue supone incluir cursos y temarios que no mantengan una
relaciéon directa con la Administracién de empresas como, por
ejemplo, psicologia o ingenieria. El programa de un master
comprende normalmente una tesis de consideraciéon y abarca
por lo general una o mas areas de conocimiento en una
empresa comercial concreta.

El sequndo ciclo incluye una gran variedad de programas con
diferentes tipos de especializacién.

Tercero

El doctorado requiere por lo general pasar por un examen y
defender un trabajo de investigacion original de importancia
descrito en una tesis exhaustiva.

Ocupaciones habituales de los licenciados en Administracion de empresas
(mapa de profesiones)

Ciclo

Ocupaciones

Primero

En su mayor parte, los titulos de primer ciclo posibilitan que
los graduados desempenfen cargos en gestion de operaciones
/ logistica; organizacién de ventas y mercadotecnia, gestion
de recursos humanos, finanzas y contabilidad, tecnologia de
la informacion y tipos diferentes de funciones especializadas
de andlisis, por lo general a nivel de practicas en las
organizaciones.

Segundo
y tercero

El titulo de segundo ciclo implica que los graduados estaran

en disposicién de ocupar cargos especializados en gestion de
operaciones / logistica, organizacién de ventas y mercadotecnia,
gestion de recursos humanos, finanzas y contabilidad,
estrategias y planificacion, tecnologia de la informacion,
diferentes tipos de funciones de analisis, en ocasiones en
trabajos en régimen de practicas en organizaciones nacionales o
internacionales.
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El papel de la Administracion de empresas en otros programas
de titulacion

Diversas areas de conocimiento relacionadas con la Administracion
de empresas se asientan en contribuciones procedentes de areas cien-
tificas diferentes, tales como matematicas, estadistica, psicologia, in-
genierfa, tecnologia de la informacién vy filosofia. Por otro lado, parte
de las areas de Administracién de empresas guardan relacién con otros
programas de titulacion o ejercen un influjo sobre ellas. Asi, por ejem-
plo, materias como la organizacion o la gestion de recursos humanos
formaréan parte de modo natural de las funciones desempefadas por
casi todos los graduados.

Por dicho motivo, seria dificil hacer una lista completa de todas las
relaciones que la Administracion de empresas guarda con otras areas
de conocimiento.

3. Resultados del aprendizaje y competencias: descriptores
de niveles de ciclo

Primer ciclo

Competencias clave especificas del area Competencias clave genéricas
Los alumnos deberian ser capaces
de:
—Emplear y evaluar herramientas —Conocimientos basicos de la

para el andlisis de una empresa en profesion

su entorno —Conocimientos basicos del campo
—Trabajar en un campo especifico de estudio

de conocimiento de una empresa | —Capacidad para trabajar en

y ser hasta cierto punto un equipos interdisciplinares

especialista en el mismo —Capacidad para aplicar los
—Interactuar con otras funciones conocimientos a la practica
—Ser consciente de si mismo —Capacidad para adaptarse a
—Ser capaz de fundamentar los nuevas situaciones

principios que habran de aplicarse | —Habilidades informaticas

para encontrar la solucién a un elementales

problema, sobre todo a nivel —Capacidad de aprender

tactico u operativo —Capacidad de realizar
—Defender la soluciéon propuesta presentaciones verbales o escritas
—Preparar la toma de decisiones, en la lengua nativa

sobre todo a nivel tactico u

operativo
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Segundo ciclo

Competencias clave especificas del area

Competencias clave genéricas

Los estudiantes deberian poseer:

—Competencias del primer ciclo

—Habilidades que les permitan
participar en la toma de decisiones
estratégicas

—Capacidad para realizar una
investigacion guiada

—Capacidad para trabajar de forma
independiente

—Habilidades para realizar juicios
holisticos y aptitudes para
evaluar criticamente soluciones
estratégicas

—Habilidades para gestionar
cambios

—NMovilidad internacional y
comprension de otras culturas

—~Capacidad de andlisis y sintesis

—Solucién de problemas

—Capacidad de autocritica

—Conocimiento de una segunda
lengua

Tercer

ciclo

Competencias clave especificas del area

Competencias clave genéricas

Los estudiantes deberian:

—Demostrar su aptitud para
realizar una investigacion
original, independiente y en
Ultima instancia publicable
en una o mas areas de
conocimiento relacionadas con
el analisis, elecciéon y ejecucion
empresariales

—Habilidades especializadas en una
materia especifica

—Habilidades para investigar

—~Creatividad

—Apreciacion de la diversidad y la
multiculturalidad

—Capacidad critica y autocritica

Proceso de consulta con partes interesadas

La Administracion de empresas

gira en torno a la creacién de va-

lor en organizaciones publicas y privadas. Por ello, es natural que las
instituciones que ofrezcan programas de administracién colaboren en
el campo de la educaciéon e investigacion con dichas organizaciones,
asi como que tenga lugar un constante proceso de consulta con estas

principales partes interesadas.
Considerandose el numero de

alumnos matriculados, no parece

gue todavia tengan lugar demasiadas consultas formales con las partes
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interesadas que aportan estudiantes a los programas de Administracion
de empresas. No obstante, parece que este tipo de colaboracién esta
aumentando Ultimamente.

4. Volumen de trabajo del estudiante y ECTS

Ciclo Créditos ECTS (25-30 horas de trabajo por estudiante)

Primero Mayormente 180 y en unos pocos casos 240

Segundo | 60, 90 o 120 (por regla general)

Tercero En la mayoria de los casos un programa de doctorado de una
duracién de tres afos

La mayor parte de los paises europeos conceden el titulo de gra-
duado de primer ciclo después de haber completado 180 ECTS. El pri-
mer modelo es en la actualidad el mas comun. Algunos paises estan
ahora modificando sus programas para hacerlos compatibles con el
modelo de Bolonia. En el caso de los titulos de master de seqgundo ciclo
son varios los modelos existentes; su concesion tiene lugar una vez ob-
tenidos 60, 90 o 120 ECTS.

5. Aprendizaje, ensenhanza y evaluacion

Con el fin de determinar si el contenido de un programa guarda
correspondencia con los descriptores de nivel, deberian tenerse en
cuenta las expectativas de las partes interesadas en términos de resul-
tados del aprendizaje. Lo que se recomienda es que la educacién supe-
rior contemple las capacidades que se hayan alcanzado una vez com-
pletado el programa, incluyendo en su reflexion si los estudiantes han
adquirido en el proceso de aprendizaje los recursos necesarios para
formular:

Antecedentes

Cuestiones de investigacion
Metodologia

Analisis

Conclusiones

Recomendaciones

Bibliografia

Presentacién / lenguaje / comunicaciéon

XN A WN =
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al confrontarse con un problema suscitado en un contexto empresarial.
Estos criterios de evaluacion son los que a menudo emplean los profe-
sores en la evaluaciéon de seminarios, proyectos, documentos cientificos
de tesis, etc.

Buena practica

Los programas de primer ciclo deberian centrarse en la adquisicién
de conocimientos generales, con el fin de que los estudiantes se fami-
liaricen con las diferentes funciones empresariales, el entorno en el que
se llevan a cabo dichas funciones en una empresa y sus interrelaciones,
cosa gue es alin mas necesaria si se tiene en cuenta que las habilidades
de los estudiantes recién llegados seran extraordinariamente diversas.
Con el fin de cumplir esos objetivos de ensefanza y de aprendizaje,
los estudiantes necesitan a la vez familiarizarse con varios instrumen-
tos de apoyo basicos, habilidades organizativas y comunicativas y ca-
pacidades para estructurar problemas en una organizacion empresarial.
Para alcanzar dichos objetivos en el primer ciclo, los estudiantes debe-
rfan experimentar diversos tipos de métodos educativos, como clases y
gjercicios tradicionales, seminarios, trabajos de proyecto y problemas
practicos relativamente sencillos que impliquen funciones diversas y se
hayan producido en un entorno empresarial. Ademas, y en relaciéon con
lo que acaba de decirse, los estudiantes deberian entrar en contacto
con un grupo diverso de métodos de evaluacion, en los que se acredite
gue se hayan obtenido los resultados del aprendizaje. Esto significa
que los objetivos educativos de un curso deberian ir de la mano de los
correspondientes métodos de enseflanza y de evaluacion adecuados,
en los que los estudiantes documenten no sélo su nivel de conocimien-
tos basicos, sino también sus capacidades para hacer uso de instrumen-
tos de apoyo, organizar su propio trabajo y comunicar y fundamentar
los resultados y recomendaciones. Ello implica que incluso en el primer
ciclo las instituciones deberian valerse de una multiplicidad de métodos
de evaluacién vy, en particular, de métodos que mejoren las competen-
cias organizativas, comunicativas y sistémicas de los estudiantes. Tras el
primer ciclo, se espera que los estudiantes estén en disposicién de en-
contrar un empleo, disfrutar de movilidad y ser capaces de continuar
aprendiendo a lo largo de su vida.

La ensefanza del segundo ciclo deberia asentarse sobre los cono-
cimientos basicos del primer ciclo. En cuanto a cual deberia ser su di-
reccion, si vertical, horizontal o diversa, el grupo no pretende brindar
otra recomendacién que la de que dicha direccion deberia basarse en
los conocimientos adquiridos durante el primer ciclo. En el segundo ci-

56



clo, al igual que en el primero, deberian emplearse varios métodos de
ensefianza y de evaluacion, no sélo para estimular la adquisicion de co-
nocimientos en el campo de estudio, sino también a fin de preparar a
los estudiantes para encontrar los instrumentos necesarios para resolver
problemas, estimular sus aptitudes organizativas y comunicativas y, por
ultimo, ser capaces de presentar la solucion que ellos propongan para
un problema en un contexto amplio de organizaciéon de empresas.

6. Mejora de la calidad

Las dimensiones de la calidad estan centradas en el estudiante y
son las siguientes:

—Movilidad
—Empleabilidad
—Aprendizaje a lo largo de toda la vida

Meétodos: disefio de programas superiores de Administracion de
empresas con cursos basados en competencias genéricas y especificas
del 4rea por medio de:

—Contenidos
—Imparticion
—Evaluaciéon

Resultados:

—Resultados del aprendizaje expresados en términos de competen-
cias genéricas y especificas del area

—Trabajo del estudiante

—ECTS que conecten los resultados del aprendizaje con el trabajo
del estudiante

Las principales partes interesadas que deben participar en la mejora
de la calidad son:

—Académicos
—Estudiantes
—Graduados
—Empleadores

Estos grupos de interés contribuyen con:

—Experiencias
—Conocimientos
—Demandas / necesidades / peticiones
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Los principales procesos de mejora de la calidad en que estan impli-
cadas las principales partes interesadas pueden describirse mediante el
siguiente modelo:

Dialogo sobre Movilidad

Realimentacion sobre Empleabilidad

Evaluaciones de Aprendizaje en cualquier momento de la vida
2.2.2. Quimica

1. Introduccion al area disciplinar

La quimica es, junto con la fisica y la biologia, una de las discipli-
nas cientificas basicas. Es por ello una materia que se entiende de la
misma manera en todos los paises europeos y, en realidad, en todo el
mundo. Hasta hace poco ha reinado un consenso general sobre la ma-
nera en que las universidades deberian organizar los estudios en qui-
mica. La fisica y las matematicas son materias que los quimicos deben
estudiar en el primer afio de sus estudios, ya que algunos aspectos de
ambas disciplinas son vitales para la comprension de la quimica. Lo
normal es que los departamentos de fisica y de matematicas se ocu-
pen de impartir la formacién necesaria; sin embargo, en ocasiones se
ha preferido que la consecucion del nivel requerido en estas dos disci-
plinas quedara al cuidado de los propios quimicos.

Las relaciones entre la quimica y la biologia son mas complejas.
Tradicionalmente, la biologia ha sido, en gran medida, una ciencia
descriptiva, en la que la labor de clasificacion ocupaba un lugar pre-
ponderante. Sin embargo, la moderna biologia ha abandonado este es-
cenario, y los estudios de biologia en las universidades estan, de hecho,
desarrollandose en mdltiples y muy importantes direcciones.

Los quimicos afirman a menudo que «la moderna biologia no es
mas que quimica», ya que gran parte de ella se estudia y describe a ni-
vel molecular. Por ello, el bidlogo necesita saber mucho mas de quimica
gue antafno, y el quimico, él o ella, necesitard también saber mucho
mas de biologia.

Lo antedicho se ha visto reflejado en el crecimiento de los progra-
mas de bioquimica, que tratan de vincular quimica y biologia. No obs-
tante, la bioquimica no recibe siempre el mismo tratamiento en toda
Europa y puede estar mas o menos integrada con la quimica, depen-
diendo de las estructuras de los departamentos. Esto lleva a que toda-
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via no existan plataformas uniformes de discusién entre quimicos y bio-
logos en las universidades europeas.

Como consecuencia de todo ello, los departamentos de quimica
muestran actualmente la tendencia a ofertar nuevos cursos en las titu-
laciones con la denominacion de «quimica biolégica». Estos cursos se
asientan en una base quimica considerable, pero incluyen varios ele-
mentos de biologia. No obstante, incluso cuando no se ofertan tales
cursos, resulta evidente que todo quimico tiene necesidad de poseer
ciertas competencias en biologia, y para responder a esta necesidad se
ha definido una subdisciplina adicional. Las subdisciplinas basicas tra-
dicionales de la quimica son: la quimica organica, la quimica inorga-
nica y la quimica fisica (la quimica analitica es considerada por muchos
como una subdisciplina independiente, pero sin que el consenso a este
respecto sea general, de momento. La ensefianza de la quimica anali-
tica tiene lugar a menudo dentro de las clases de quimica inorganica).
La nueva subdisciplina recibe el nombre de «quimica biolégica», y el
grupo de quimica del proyecto Tuning considera que la ensefianza en
esta drea es vital para un curso moderno de titulacion de primer ciclo
en quimica, al ser las competencias en esta materia indispensables para
un graduado en quimica de nuestros dias.

2. Perfiles de titulo y ocupaciones

Titulos habitualmente ofrecidos en Quimica

Ciclo Titulos habituales ofrecidos

Primero | Graduado o Licenciado (BSc o Bachelor) en ciencias quimicas
(véase eurobachelor para la planificacion del titulo:
www.eurobachelor.net)

Segundo | Master (MSc) en ciencias quimicas (los titulos de méaster pueden
estar compuestos simplemente por una tesis de investigacion o,
lo que es mas habitual, por una combinacién de trabajo de curso
(asignaturas) y una parte sustancial de tesis, que generalmente
comprendera una de las subdisciplinas listadas en la propuesta
Eurobachelor)

Tercero Doctorado ( PhD)en quimica (Doctorado de investigacion, que
normalmente requerird un examen y defensa de un trabajo
de investigacion importante y original descrito en una tesis
exhaustiva)
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Ocupaciones habituales de los graduados en Quimica
(mapa de profesiones)

Ciclo

Ocupaciones

Primero

Con excepcion del Reino Unido e Irlanda, no se dispone de
informacion valida sobre los empleos de los graduados de primer
ciclo, al no haber practicamente ningin graduado hasta este
momento.

Segundo

En este caso ni siquiera se dispone de informacion del Reino
Unido e Irlanda, ya que los programas de master estan
constituidos alli inicamente por méasteres profesionales de
un solo afo para personas que trabajen en areas quimicas,
farmacéuticas o de ciencias biologicas.

Tercero

La gran mayoria esta probablemente empleada en companias
guimicas, farmacéuticas o de ciencias biologicas. No obstante,

se conocen otros tipos diferentes de empleos no quimicos, en
especial en aquellos paises que carecen de una base industrial en
dichas areas.

Papel de la Quimica en otros programas de titulacion

La ensefianza de la quimica reviste importancia en el siguiente
grupo de programas de primer ciclo: bioquimica, biologia quimica, in-
genieria quimica, fisica e ingenieria mecanica y eléctrica.

3. Resultados del aprendizaje y competencias:
descriptores de niveles de ciclo

Los «descriptores de Dublin» se han adaptado para que pue-
dan ser aplicados directamente a los titulos de quimica. Como re-
sultado, se dispone de los «descriptores para el drea de quimica de
Budapest», para el primer y el sequndo ciclo, que se describen a
continuacion.
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Primer ciclo

Los titulos de primer ciclo en quimica* se conceden a estudiantes que hayan
acreditado mediante la adecuada evaluacion:

—que poseen buenas bases en las areas basicas de quimica: quimica
inorganica, organica, fisica, bioldgica y analitica, asi como la necesaria
formacion en matematicas vy fisica;

—que tienen conocimientos basicos en varias dreas mas especializadas de
quimica>;

—que han adquirido habilidades practicas en Quimica en el transcurso de
cursos de laboratorio, cuando menos en Quimica inorgdnica, organica y
fisica, en los cuales hayan trabajado individualmente o en grupo conforme
a lo prescrito para cada area;

—aque han desarrollado habilidades genéricas en el contexto quimico que
sean aplicables en otros multiples contextos;

—aque han alcanzado unos niveles estandar de conocimientos y competencia
con los que podran acceder a unidades de curso o programas de titulacion
del segundo ciclo.

Estos graduados:

—poseeran la capacidad de recopilar e interpretar datos cientificos
relevantes y efectuar juicios que incluyan una reflexion sobre cuestiones
cientificas y éticas importantes;

—nposeeran la capacidad de comunicar informacion, ideas, problemas y
soluciones a audiencias informadas;

—nposeeran competencias que les permitirdn desempenar puestos acordes a
su formacion de graduados en el mercado laboral general, incluyendo la
industria Quimica;

—habran desarrollado aquellas habilidades de aprendizaje necesarias para
emprender ulteriores estudios con un grado de autonomia suficiente.

Segundo ciclo

Los titulos de segundo ciclo en quimica se conceden a aquellos estudiantes
que hayan acreditado mediante la adecuada evaluacion:

—que poseen conocimientos y comprension basados en el nivel de grado
o primer ciclo (Bachelor) en quimica y que pueden ampliarlos de manera
gue les proporcionan una base desde la que dar prueba de originalidad
en el desarrollo y aplicacién de ideas dentro de un contexto de
investigacion;

4 Una cualificacioén Eurobachelor.
5 Como quimica informatica, quimica de materiales, quimica macromolecular, radio-
quimica.
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—que poseen competencias que les permitirdn desempefar un puesto
de trabajo como quimicos profesionales en la industria quimica y las
industrias con ella relacionadas;

—que han alcanzado unos niveles basicos de conocimiento y competencias
que les facultaran para acceder a unidades de curso o programas de
titulacion de tercer ciclo.

Estos graduados:

—poseeran la capacidad de aplicar sus conocimientos y comprension
y resolver problemas en entornos nuevos o ya conocidos dentro de
contextos mas amplios (o multidisciplinares) relacionados con las ciencias
quimicas:

—poseeran la capacidad de integrar conocimientos, afrontar situaciones
complejas y formular juicios a partir de informacién limitada o incompleta,
reflexionando a la vez sobre las responsabilidades éticas vinculadas a la
aplicaciéon de sus conocimientos y sus juicios;

—poseeran la habilidad de comunicar con claridad y precisién sus
conclusiones y los conocimientos y fundamentos que los apuntalan a
audiencias tanto especializadas como no especializadas;

—habran desarrollado aquellas habilidades de aprendizaje que les permitiran
seqguir estudiando de un modo en gran medida independiente y
auténomo y ser responsables de su propio desarrollo profesional.

El grupo del area de conocimiento de quimica ha elaborado el
marco de referencia Eurobachelor para titulos de primer ciclo. Este
marco guarda una relaciéon directa con la lista Tuning de competencias
genéricas y en él se definen competencias basadas en el &rea.

Las competencias genéricas que deberan desarrollarse durante el
primer ciclo (no se enumeran por orden de importancia) son:

—capacidad para aplicar conocimientos a la practica

—planificacion y administracion del tiempo

—comunicacién oral y escrita en la lengua nativa

—conocimiento de una segunda lengua europea importante

—capacidad de analisis y sintesis (en un sentido general y no espe-
cificamente quimico)

—capacidad de aprender

—habilidades en gestion de la informacion (capacidad de reunir y
analizar informacién procedente de fuentes diversas)

—capacidad de adaptarse a nuevas situaciones

—resolucién de problemas

—toma de decisiones

—trabajo en equipo
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—capacidad para trabajar autbnomamente
—compromiso ético

En nuestra discusion de las competencias especificas del area, que
en el marco Eurobachelor reciben el nombre de capacidades y habilida-
des, se consideraron como relevantes para el primer ciclo las referidas a
continuacion:

1. Capacidades y habilidades cognitivas relacionadas con la Qui-

mica
1.1.

1.2.

1.3.
1.4.

1.5.

1.6.

Capacidad de demostrar que se conocen y comprenden
hechos, conceptos, principios y teorias basicos relacionados
con las areas de conocimiento indicadas arriba.

Capacidad de aplicar tales conocimientos y comprensiéon a
la solucion de problemas cualitativos y cuantitativos de na-
turaleza conocida.

Habilidades en la evaluacion, interpretacion y sintesis de in-
formacién y datos quimicos.

Capacidad de reconocer e implementar las medidas cienti-
ficas y su practica.

Habilidades en la presentacion de material y argumentos
cientificos, por escrito y oralmente, a una audiencia infor-
mada. .

Habilidades informaticas y de procesamiento de datos rela-
cionadas con informacién y datos quimicos.

2. Habilidades practicas relacionadas con la Quimica

2.1.

2.2.

2.3.

2.4.

Habilidades en la manipulacion segura de materiales quimi-
cos, teniendo en cuenta sus propiedades fisicas y quimicas,
asi como los riesgos especificos vinculados con su empleo.
Habilidades necesarias para la realizacion de procedimien-
tos estandar de laboratorio y el empleo de instrumental
en trabajos de analisis y sintesis relacionados con sistemas
tanto organicos como inorganicos.

Habilidades en el seguimiento mediante observacién y me-
dicion de propiedades, hechos o cambios quimicos, asf
como en su registro y documentacion adecuados y sistema-
ticos.

Habilidad para interpretar datos procedentes de observa-
ciones y mediciones de laboratorio en términos de signi-
ficacion e importancia y relacionarlos con las teorias apro-
piadas.
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En la fase Il del proyecto Tuning, el grupo de Quimica pretende
proseguir con la labor de suministrar descriptores de ciclo basados en el
area. El estado de la discusion en nuestra area de conocimiento dentro
del &rea de Bolonia no nos parecié lo suficientemente avanzado para
abordar dicha tarea en la fase Il, en especial en lo que respecta al tercer
ciclo, cuyos descriptores de Dublin no fueron formulados (con la ayuda
del coordinador del area de Quimica) hasta marzo de 2004.

Proceso de consulta con partes interesadas

El grupo de Quimica estd constituido en el proyecto Tuning por
miembros de la Red Tematica Europea de Quimica (ECTN), que viene
ejerciendo con éxito sus funciones desde 1996. La red esta financiada
por la Comision Europea y esta compuesta en su mayoria por institu-
ciones académicas. La implicacion de personas procedentes de la in-
dustria resulta complicada, al tener las empresas que conceder tiempo
a sus empleados para que puedan participar. No obstante, varias so-
ciedades quimicas nacionales son miembros de la red ECTN, y dichas
sociedades cuentan con un amplio nimero de miemb,ros de la comu-
nidad Quimica industrial. La red ECTN esta intentando involucrar en
mayor medida a la industria poniéndose en contacto con organiza-
ciones industriales como el Consejo Europeo de la Industria Quimica
(CEFIC). Con todo, la distancia que organismos como el CEFIC siguen
guardando todavia con el nivel industrial es grande, por lo que adn es-
tamos lejos de haber encontrado el mecanismo adecuado, a nivel euro-
peo, para implicar a la industria Quimica en nuestras deliberaciones.

La situacion es diferente no obstante a nivel nacional. Asi, por
ejemplo, en noviembre de 2004 se celebrd un encuentro de un dia en
Alemania, al que asistieron académicos y representantes de la industria.
Como es natural, una de las cuestiones mas importantes que se abor-
daron fue el potencial de empleo de los graduados de los distintos ci-
clos, y otra la descripcién, que se brindd a representantes de la indus-
tria, del modo en que la reforma Bolonia sera llevada a la practica en la
Quimica alemana. Otros encuentros parecidos estan teniendo lugar en
otros paises.

Otra oportunidad para el didlogo, en esta ocasion entre profeso-
res y estudiantes, vino dada por el Seminario de Bolonia «Estudios qui-
micos en el Area europea de Educacion Superior» que se celebr6 en
Dresde, Alemania, en junio de 2004. Participaron casi 200 personas de
25 paises, pero a pesar de los esfuerzos de los organizadores por invo-
lucrar a los estudiantes, su participacion fue practicamente nula. Una
de las razones que explican lo sucedido es que, si bien es cierto que
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existe ya una unién europea de estudiantes, ESIB, los estudiantes de
guimica no cuentan todavia con una organizacion equivalente.
4. Volumen de Trabajo del estudiante y ECTS

Volumen de Trabajo de programas tipicos de titulacion expresado
en créditos ECTS

Ciclo Créditos ECTS

Primero 180

Segundo | 120

Tercero Media: 3-4 anos

Tendencias y diferencias en este area de conocimiento dentro del area
europea de educacion superior

La Quimica es la Unica area disciplinar que ha elaborado un marco
europeo para el primer ciclo (el Eurobachelor en Quimica). Las institu-
ciones interesadas pueden disponer de un Sello o mencién de calidad
Eurobachelor (el Eurobachelor Label), cuya introduccion cuenta actual-
mente con el apoyo de la Comisién Europea dentro del programa Sé-
crates.

La Quimica es igualmente la Unica area disciplinar que ha con-
tado con su propio Seminario Bolonia, «Estudios quimicos en el area
europea de la educacién superior», que tuvo lugar el mes de junio en
Dresde (Alemania). Las conclusiones y recomendaciones del seminario,
gue abarcan los tres ciclos, pueden consultarse en la pagina web oficial
Bergen 2005 (http://www.bologna-bergen2005.n0o/) bajo «Seminarios
Bolonia».

La industria Quimica sigue siendo una de las mas importantes de
Europa, con unos 3 millones de empleados aproximadamente. Mu-
chos de ellos son titulados en Quimica, y la industria estd empezando
a enfrentarse con los nuevos titulos que estan siendo introducidos en
Europa.

Tradicionalmente, la Quimica se ha dividido en tres subdiscipli-
nas principales: quimica organica, quimica inorganica y quimica fisica.
En algunas instituciones se ofrece por separado una cuarta subdisci-
plina, la quimica analitica, aunque lo normal es que ésta se halle in-
tegrada dentro de la quimica inorgénica. Sea como fuere, la Quimica
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esta aproximandose a la biologia, por lo que algunos paises estan ac-
tualmente introduciendo programas nuevos en «quimica biolégica»
(una disciplina independiente de la bioquimica, aunque relacionada con
ella). Parece, pues, claro que en breve una nueva subdisciplina, que po-
demos llamar quimica bioldgica, vendra a sumarse a las tres subdiscipli-
nas hasta ahora principales.

La Quimica es una disciplina bien definida, por lo que los progra-
mas de titulacién no presentan diferencias sustanciales dentro de los
paises europeos. Una diferencia importante entre los programas reside
en el tiempo que se consagra a cursos de practicas de laboratorio. Los
laboratorios son caros y requieren una gran cantidad de mano de obra,
por lo que existe una tendencia a recortar sus presupuestos cuando
(jcomo ocurre siempre en las universidades!) escasean los recursos.

5. Aprendizaje, ensehanza y evaluacion

Meétodos y técnicas de ensehanza y aprendizaje, teniendo en cuenta
las diferencias culturales en instituciones y paises

En el caso de la Quimica, las diferencias culturales entre paises e
instituciones no son grandes. Por ello, métodos y técnicas de formacién
y aprendizaje diferirdn menos en sus principios que en el grado en que
se apliquen. Como se ha sefialado mas arriba, los cursos practicos des-
empefan una importante funcién en la educacién de un quimico. Al
mismo tiempo, ellos son los que Mmas recursos econdmicos consumen,
por requerir una gran cantidad de espacio para laboratorios, una super-
vision estrecha, equipos caros, productos quimicos, etc. Todo ello, su-
mado a que en algunos paises el numero de alumnos matriculados es
muy alto, hace que no siempre sea posible impartir a los estudiantes
toda la formacion practica de que necesaria durante el primer ciclo. No
es preciso decir que todos estos déficit pueden compensarse durante el
segundo y el tercer ciclo, pero aqui es también menor el nimero de es-
tudiantes.

Desarrollo de competencias

La cuestion de si es posible distinguir entre competencias genéricas
y especificas de area estd sujeta a fuerte controversia. En algunas areas
disciplinares se ha propuesto asignar una cierta proporcion de créditos
a cursos sobre habilidades genéricas impartidos por personas externas
al area disciplinar en cuestion. Esto es algo que en nuestra opinién no
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serfa necesario en los cursos de Quimica y que incluso podria resultar
contraproducente. Estos dos tipos de competencias son a menudo in-
separables, como veremos a continuacion.

Nuestro trabajo sobre las competencias genéricas ha venido a mos-
trar claramente que las competencias abajo referidas pueden desarro-
llarse —y de hecho se desarrollan— dentro del proceso educativo or-
dinario (aunque tanto estudiantes como profesores no lo hayan creido
asi en el pasado). La competencia clave en la que resulta necesario in-
sistir en algunos departamentos es el trabajo en equipo, cosa que no
ha recibido hasta ahora la atencién que se merece en el disefio de los
cursos. Las demas competencias clave se desarrollan durante el apren-
dizaje normal y, por ello, ni pueden ni deben independizarse de la en-
sefanza de esta area disciplinar.

En algunos paises, el problema de la empleabilidad ha sido objeto de
largas discusiones, por haberse entendido mal la traduccion de la expre-
sion «relevancia para el mercado laboral» en la Declaracion de Bolonia.
Como quimicos, pensamos a menudo gue una titulacidon de primer ciclo
(Bachelor) en ciencias quimicas carecera de futuro profesional en la in-
dustria Quimica, por ejemplo simplemente porque tradicionalmente no
ha habido este tipo de graduados en el mercado en nuestros particula-
res paises.

Poco a poco se ha puesto de manifiesto que esta situacion va a
cambiar, al ser evidente que la industria modificarad su actitud cuando
las universidades ofrezcan el «producto» graduado de primer ciclo y
aclaren su perfil con la ayuda del suplemento europeo al titulo.

Hasta qué punto puede resultar contraproducente en este asunto
la discusion sobre la empleabilidad, es cosa que puede apreciarse aun
con mas claridad si pensamos, por ejemplo, en un graduado en Histo-
ria. Los graduados de Historia conseguiran a buen seguro un puesto de
trabajo, pero no, desde luego, en una «industria histérica». Ellos pue-
den obtener un empleo por haber desarrollado unas habilidades gené-
ricas, y en algunos casos conseguiran un puesto «relacionado con la
Historia».

Otro tanto es cierto de un graduado (Bachelor) en Quimicas, tal y
como puede verse si se considera la situacion en el Reino Unido e Ir-
landa. Aqui, el graduado en Quimica que encuentre trabajo tras haber
obtenido un titulo de primer grado (y asi ocurre en la mayoria de los
casos) podra emplearse en un puesto que guarde «relacién con la Qui-
mica», pero en la mayoria de los casos no lo hara asi.

Europa necesita graduados de primer ciclo que tengan conocimien-
tos de Quimica, sea lo que fuere lo que hagan tras abandonar la uni-
versidad.
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Tres ejemplos de aplicacion de competencias especificas del area

Consideraremos la implementacion de tres aspectos: aprendizaje,
ensefianza y evaluacion. Con el fin de reunir materiales para funda-
mentar algunas conclusiones de utilidad, se plantearon una serie de
preguntas a los miembros del grupo de Quimica. En este apartado nos
centraremos en tres de ellas:

¢De qué modo ayuda usted a sus estudiantes a adquirir esta com-
petencia en sus métodos de ensenanza?

i Qué actividades de aprendizaje deben realizar sus estudiantes para
desarrollar esta competencia?

i Como evalua usted si sus estudiantes han adquirido, y hasta qué
punto lo han hecho, esta competencia?

Se seleccionaron diez competencias basadas en el area, pidiendo a
los miembros del grupo que contestaran a las preguntas arriba citadas
en el caso de las competencias que se les habfan asignado. El grupo
habia considerado ya que las competencias elegidas revestian una im-
portancia fundamental en el primer ciclo, por lo que podian legitima-
mente ser calificadas como «competencias clave» en la educaciéon de
un quimico. Se presentan tres ejemplos y en cada uno de ellos se dan
las correspondientes competencias genéricas.

Capacidad para demostrar que se conocen y comprenden hechos
esenciales, conceptos, principios y teorias (pais: Francia, Grande Ecole).
Habilidades genéricas correspondientes: capacidad para aplicar los cono-
cimientos a la practica, comunicacion oral y por escrito en la lengua nativa,
capacidad de analisis y sintesis, habilidades de gestion de la informacion,
capacidad para adaptarse a nuevas situaciones, capacidad para resolver
problemas, capacidad para trabajar de forma auténoma.

¢De qué modo ayudan sus métodos de ensefianza a sus estudiantes a
adquirir esta competencia?

Clases magistrales, resolucion de problemas en clase, clases practicas
y un proyecto de investigacién de grado. Conocimiento y comprension se
comunican respondiendo por escrito a preguntas (resolucion de proble-
mas o examenes), presentando oralmente el proyecto de trabajo o respon-
diendo a problemas en presencia del grupo de tutoria.

¢/Qué actividades de aprendizaje deben realizar sus estudiantes para
desarrollar estas competencias?

Clases magistrales, resolucion de problemas en clase, clases practicas,
practicas industriales y un proyecto de investigacion.
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¢Cbémo evalua usted si sus estudiantes han adquirido, y hasta qué pun-
to lo han hecho, estas competencias?

Mediante exdmenes por escrito (y a veces orales), evaluando de forma
continua el trabajo practico y mediante resolucién de problemas en clase.
La evaluacién del proyecto de investigacion incluye una presentacion oral
en la que se evaltan tanto las habilidades comunicativas como la com-
prension cientifica.

Toda evaluacién se comunica al estudiante. Se le otorgan calificacio-
nes por cada examen / evaluacion y el ranking que ocupa en la clase al
final de cada semestre. Los estudiantes con dificultades son entrevistados
por el responsable del ano lectivo y, en caso necesario, por la jefatura de
estudios.

Todos los semestres se celebra una reunién en la que participan todos
los profesores y representantes electos de la clase. En ella se discute el
rendimiento de todos los estudiantes que no hayan alcanzado el nivel re-
querido, lo que permite averiguar los motivos por los que no lo han hecho
y comunicarselo al alumno en caso de que sea necesario.

Capacidad para reconocer y analizar problemas nuevos y planificar es-
trategias para resolverlos (Noruega). Competencias genéricas correspon-
dientes: capacidad para aplicar conocimientos a la practica, comunicacion
por escrito en la lengua nativa, capacidad de andlisis y sintesis, habilidades
de gestion de la informacién, capacidad de resolver problemas y tomar
decisiones, capacidad de trabajar de forma auténoma.

¢De qué modo ayudan sus métodos de ensefianza a sus estudiantes a
adquirir estas competencias?

Se supervisa a los estudiantes en todos los ejercicios de laboratorio,
forméandose las habilidades sometidas a observacién en sesiones de pre-
guntas y respuestas, tutorfas, etc. La significacién de los resultados obte-
nidos forma parte de todos los informes de laboratorio en lo relacionado
con la teorfa adecuada.

¢;Qué actividades de aprendizaje deben realizar sus estudiantes para
desarrollar estas competencias?

El trabajo de laboratorio y la elaboraciéon por escrito de informes de
laboratorio son los métodos mas importantes para adquirir estas habili-
dades.

¢Coémo evalua usted si sus estudiantes han adquirido, y hasta qué pun-
to lo han hecho, esta competencia?

El rendimiento del estudiante en el laboratorio es evaluado de forma
continua por el profesorado y ayudantes del laboratorio y los informes de
laboratorio sometidos a una revisién concienzuda. También revisten im-
portancia exdmenes que guarden relacion con los cursos de laboratorio.
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Planificacion, diseno y ejecucion de investigaciones practicas (Espana).
Habilidades genéricas correspondientes: capacidad para aplicar los cono-
cimientos a la practica, planificacion y administracion del tiempo, comuni-
cacion oral y por escrito en la lengua nativa, capacidad de analisis y sinte-
sis, habilidades de gestion de la informacion, capacidad para adaptarse a
nuevas situaciones, toma de decisiones, habilidad para trabajar de forma
autonoma, compromiso ético.

¢De qué modo ayuda usted en sus métodos de ensehanza a los estu-
diantes a adquirir esta competencia?

Mediante ejercicios y ejemplos practicos: establecer el escenario, clari-
ficar cuestiones y ayudar a los estudiantes a reconocer y familiarizarse con
el esquema de desarrollo de una estrategia correcta.

Trabajos para realizar fuera del aula, centrados en cuestiones seleccio-
nadas que equipos de estudiantes puedan ejercitar.

Discusion del trabajo en clase con el fin de optimizar resultados.

¢Qué actividades de aprendizaje deben realizar sus estudiantes para
desarrollar esta competencia?

Asistir a seminarios y tutorfas. Participar en debates a continuacion de que
otros grupos de trabajo presenten su labor y analizar los procedimientos.

¢Cémo evaltua usted si sus estudiantes han adquirido, y hasta qué pun-
to lo han hecho, esta competencia?

Realizando un seguimiento de los trabajos realizados de forma auténo-
ma durante las tutorfas.

6. Mejora de la calidad

Tuning ha identificado una serie de etapas que deberdn observarse
al disefar los nuevos programas de titulacion:

1. Definicion de perfiles académicos y profesionales: traduccion a
resultados de aprendizaje y competencias genéricas y especificas
del area.

2. Traduccién a planes de estudio.

3. Traduccién a modulos y enfoques de aprendizaje, ensefianza y
evaluacion.

4. Aseguramiento de la calidad del programa: por medio de su se-
guimiento, evaluacion y procedimientos de actualizacion.

En lo que a la Quimica respecta, estas etapas no pueden aplicarse de la
misma manera a programas de primer, segundo y tercer ciclo. Lo que sigue
se ha estructurado teniendo en cuenta los puntos 1 a 4 y no los ciclos.
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Definicidn de perfiles académicos y profesionales: traduccion a resultados
de aprendizaje y competencias genéricas y especificas del drea

PRIMER CICLO

En Europa se hallan disponibles programas académicos y universita-
rios aplicados, aunque al parecer sélo un reducido nimero de cursos de
titulacion aplicados o en preparacién en Quimica pura. Los titulos apli-
cados que guarden relacion con la Quimica parecen mas probables en
la ingenieria Quimica. Un estudio reciente ha demostrado que es mas
probable que vayan a ofertarse programas de 180 créditos, aunque pa-
rece haber una tendencia a los 240 créditos conforme nos movemos
hacia el este de Europa. Espafa, por desgracia, no ha tomado todavia
una decision definitiva, aunque Cataluia dispone de un programa pi-
loto para titulos de 180 créditos.

La definicién de una diferencia de perfil entre programas de 180 y
240 créditos no parece haber merecido ningun tipo de atencion. Son
razones meramente politicas, y no basadas en el drea de conocimiento,
las que se esgrimen para ir en una u otra direccion.

SEGUNDO CICLO

En el caso de la Quimica, parece que por el momento los masteres
«académicos» se convertiran en la norma en la Europa posterior a Bo-
lonia. El Seminario de Bolonia de Dresde hizo las siguientes recomenda-
ciones:

—120 créditos ECTS deberian ser el punto de referencia de los pro-
gramas de master.

—La tesis de master deberia comprender al menos 30 créditos
ECTS y el trabajo de investigacion deberia organizarse en un pe-
riodo de tiempo definido con el fin de no entorpecer la movilidad
de los estudiantes.

—En la etapa de segundo ciclo las instituciones tendran que com-
petir en el futuro por los mejores estudiantes tanto a nivel nacio-
nal como internacional. Por ello, deberan disefar programas de
estudio atractivos que constituyan un reflejo de sus estructuras
individuales.

—No serd posible definir un «perfil de euromaster» analogo al
eurobachelor, debido al mayor grado de especializacién del pri-
mero. No obstante, el marco conjunto previsto por el programa
ERASMUS MUNDUS puede servir de modelo para el desarrollo de
«cualificaciones» genuinamente europeas en Quimica.
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—Los criterios de acceso a los programas de segundo ciclo tienen que
ser flexibles y estar cuidadosamente disefados, con el fin de hacer
que los programas sean mds atractivos. Es necesario respetar el de-
recho de acceso previsto por la Convencion de Reconocimiento de
Lisboa. No deben imponerse sistemas de cuotas, por afectar éstos a
los derechos tanto de individuos como de instituciones.

—Determinadas situaciones (cambios de orientacion, estudiantes
no europeos, estudiantes excelentes) deberian ser manejadas
con unos criterios de flexibilidad basados en el suplemento euro-
peo al titulo.

—A los estudiantes especialmente calificados tiene que brindarseles
la oportunidad de pasar a un programa de doctorado sin haber
completado formalmente el titulo de master, tal y como se reco-
mienda en la conferencia de Helsinki.

—Una amplia mayoria admite que obtener una cualificacion de se-
gundo ciclo debe comprender en total unos cinco afos de estu-
dios, aunque la duracion precisa debera depender de los resulta-
dos del aprendizaje que sea necesario alcanzar. Donde el patrén
de estudios sea, por ejemplo, 4+1, en lugar de 3+2 afios, la ad-
misiéon en un segundo ciclo de un afo podria implicar en el mo-
mento presente que se requieran estudios extra o experiencia a
un graduado de primer ciclo de 3 afos, por ejemplo experiencia
industrial.

—A peticién, los cursos de master deberian ser impartidos en inglés
siempre gue sea posible.

El Reino Unido cuenta con masteres de segundo ciclo de un afio a
los que es posible calificar de «més profesionales». No obstante, no pa-
rece que exista una tendencia a seguir este camino en la Europa conti-
nental. En su lugar, parece mas probable que los programas de master
comprendan entre 90 y 120 créditos, siguiendo las recomendaciones de
Helsinki. La cuestion de cémo habria que organizar la transicion de can-
didatos con la cualificaciéon adecuada de masteres a programas de doc-
torado sin la concesion de una cualificacion de master formal, es to-
davia objeto de discusién a nivel nacional, pero esta claro que en unos
pocos anos se estableceran los necesarios mecanismos.

TERCER CICLO

En el caso de la Quimica, el tercer ciclo tiene un perfil puramente aca-
démico. Tradicionalmente, dicho perfil consistia en exclusiva en una inves-
tigacion (por lo comun basica, aunque también aplicada) al cuidado de
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un solo supervisor académico, que tras un periodo de tiempo indefinido
conducia a la concesion de un doctorado (o de la correspondiente cuali-
ficacion nacional) tras la presentacion de un trabajo de tesis y un examen
practicado de acuerdo con los reglamentos nacionales o locales.

No obstante, el cuadro actual dista de ser uniforme en Europa.
Cada vez se tiende mas a alejarse de la «sola investigacién» en direc-
cion a programas de doctorado estructurados, y la mejora de la cali-
dad tendra como principal misién desarrollar este tipo de programas y
adaptarlos a las cambiantes necesidades de nuestra ciencia.

De acuerdo con un estudio ECTN llevado a cabo en 2002, el doctor
«medio» europeo:

—empleard 3-4 afios en su tesis

—realizara algunos trabajos como profesor asistente

—sera supervisado por un solo supervisor

—escribird informes intermedios antes de redactar su tesis

—serd autor de al menos una publicacion en una revista de rango
internacional

—escribira su tesis en inglés o en la lengua nacional

—pasara el examen sin graduarse

—realizara algun trabajo de curso (hasta 60 créditos ECTS)

—pasara un examen oral publico en el que al menos haya presente
un examinador externo

—realizara su doctorado en su pais natal

Las recomendaciones del Seminario Bolonia de Dresde para el ter-
cer ciclo fueron las siguientes:

—Los programas estructurados de titulacién que incluyan trabajo de
curso (en el sentido méas amplio de este término) deberian conver-
tirse en un lugar comun de los Estudios europeos de doctorado;
no obstante, la investigacion deberia seguir constituyendo la es-
pina dorsal de este tipo de programas. Los estudios de doctorado
a tiempo parcial deberfan seguir siendo posibles en las institucio-
nes donde hayan constituido una caracteristica habitual.

—El doctor europeo medio deberia estudiar entre 3 y 4 anos. Al
componente de investigacion del programa de estudios de doc-
torado no deberfan concedérsele créditos ECTS.

—Los créditos ECTS deberian emplearse para cuantificar el compo-
nente de trabajo de curso. Cabe, no obstante, actualizar dichos
créditos siempre que no sea posible utilizar correctamente la es-
cala ECTS de calificaciones (relativa). Pueden preverse un amplio
abanico de créditos ECTS (en algun lugar entre 20 y 60). Como

73



es natural, también puede aplicarse la escala de calificaciones na-
cional.

—Ademas de la investigacion y el trabajo de curso, otros aspectos im-
portantes del programa de doctorado son la ensefianza (como asis-
tente) y la formaciéon en habilidades genéricas clave como las lista-
das en el apéndice al documento del eurobachelor en Quimica.

—Las instituciones deberian expedir certificaciones que contuvie-
ran informacién sobre todo el trabajo de curso realizado y sobre
la labor ejecutada como profesor asistente. Probablemente, este
tipo de expedientes académicos no se serviran del formato nor-
malizado del suplemento europeo al titulo.

—Se anima a las instituciones a desarrollar «Escuelas de Gradua-
dos» (Graduate Schools), estructuras a nivel departamental, in-
terdepartamental o regional, con la finalidad de aumentar su
visibilidad nacional e internacional, incrementar su potencial de
investigacion y fomentar la colaboracion entre profesorado y
estudiantes.

—Las estructuras nacionales para la creacion de redes de investiga-
cion deberian ampliarse con el fin de internacionalizar dichas
redes. Los estudiantes de doctorado deberia pasar parte de su
periodo de investigacion en otras instituciones, preferentemente
en paises extranjeros.

Traduccion a planes de estudio

PRIMER CICLO

El disefio de planes de estudio es competencia del personal acadé-
mico. Reviste importancia no intentar coartar su libertad innecesaria-
mente, sin por ello no dejar de definir unos estandares.

El eurobachelor en Quimica no pretende definir planes de estudio
en detalle. Sugiere Unicamente los siguientes rasgos comunes:

a) un «nucleo» de, por lo menos, 90 créditos de moddulos / cursos
obligatorios, incluyendo las siguientes areas:

—Quimica organica
—Quimica inorganica
—Quimica fisica
—Quimica analitica
—Quimica bioldgica
—Fisica
—Matematicas
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b) cursos semi-optativos que cubran al menos otras tres subdiscipli-
nas (de por lo menos 5 créditos cada una)

C) cursos optativos

d) una tesis de 15 créditos.

Dentro de estas limitaciones, las instituciones son libres de estructu-
rar como deseen sus programas.

SEGUNDO CICLO

El componente principal de los programas de master sera el de in-
vestigacion, el cual comprendera probablemente entre 30 y 60 créditos
(30 podria convertirse en la norma, pero éste es un punto que todavia
no esta del todo claro).

Los programas de master incluirdn un componente obligatorio, pero se-
ran en general muy flexibles al existir una conexion entre el trabajo de curso
y la direcciéon del area de investigacion elegida. El programa de master en
Quimica no sera una simple continuacion del programa de licenciatura.

Si bien parece razonable definir un marco de referencia para pro-
gramas de primer ciclo o grado (el eurobachelor), los programas de
master no necesitan de dicho marco.

TERCER CICLO

No habra planes de estudio definidos. En su lugar, la situacion ideal
consistiria en que todos los estudiantes de doctorado fueran asesorados
en los cursos a que asistieran como una parte de su trabajo de curso.

Traduccion a médulos y enfoques de aprendizaje, ensenanza y evaluacion

PRIMER CICLO

La organizacién modular se deja en su totalidad a discrecion del de-
partamento o facultad afectados. No obstante, en lo que concierne a
ensefanza, aprendizaje y evaluacion, el marco de referencia del Euro-
bachelor si ha establecido algunas recomendaciones.

SEGUNDO CICLO

Lo mismo que en el primer ciclo, al no producirse ningin cambio
fundamental en el paso de uno a otro. Como es natural, las compe-
tencias seran distintas. Los titulos de master pueden consistir exclusi-
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vamente en trabajos de investigacion o, lo que es mas habitual, en una
combinacién de trabajo de curso (asignaturas) y un componente sus-
tancial de tesis de investigaciéon, que generalmente incluird una de las
subdisciplinas enumeradas previamente. Una parte significativa de es-
tos cursos mantendra un estrecho vinculo con la industria.

TERCER CICLO

Lo importante en este caso es la evaluacion. Existen dos aspectos
implicados, ambos relacionados con la tesis. En primer lugar, la revisién
y calificacion (en caso de ser necesaria) de ésta deberan ser abiertas,
con el concurso de examinadores externos. En segundo lugar, los pro-
cedimientos aplicados al examen final de los estudiantes de doctorado,
sumamente dispares, necesitan ser armonizados en alguna medida.

Aseguramiento de la calidad del programa: consistente en sequimiento,
evaluacion y procedimientos de actualizacion

PRIMER CICLO

El seguimiento consistird en lo esencial en observar el progreso de
los estudiantes (en términos de resultados de evaluacion) a través de los
moédulos o unidades de curso individuales. Al mismo tiempo, sera ne-
cesaria una base de datos de los destinos de los graduados con pos-
terioridad a su graduacion. El seguimiento incluird, como es natural,
la respuesta de los estudiantes (evaluacién) en los médulos o unidades
de curso individuales. Ello incluird informacion sobre el trabajo efectiva-
mente realizado. Podran deducirse correlaciones entre los resultados de
la evaluacion y el trabajo del estudiante.

La actualizaciéon debera verificarse de forma continua.

SEGUNDO CICLO

Como en el primer ciclo.

TERCER CICLO

El seguimiento serd un proceso dificil. En primer lugar, las institucio-
nes necesitan crear una base de datos de los destinos de sus graduados
al abandonar la universidad. Aqui puede establecerse un programa ope-
rativo de alumnos. Con la ayuda de la base de datos, sera entonces posi-
ble evaluar el éxito de los graduados en la profesién que hayan elegido.
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2.2.3. Ciencias de la Tierra (Geologia)

1. Introduccion

Las Ciencias de la Tierra buscan comprender los sistemas de la
Tierra con el fin de aprender del pasado, entender el presente, predecir
el futuro e influir en él. Tratan principalmente del estudio de los mate-
riales, procesos e historia de la Tierra y de otros planetas. Las Ciencias
de la Tierra procuran una educacién caracteristica, proporcionando una
aproximacion multidisciplinar e interdisciplinar a los complejos sistemas
naturales. Un aprendizaje de trabajo de campo exhaustivo, un amplio
abanico de habilidades analiticas espaciales y temporales, y el incentivo
a los graduados, animandoles a utilizar sus capacidades de observacion
y analisis y su imaginacion para tomar decisiones en un marco de incer-
tidumbres, son todas ellas caracteristicas por las que se distingue un ti-
tulo en Ciencias de la Tierra.

Sobra decir que el conocimiento y la comprensiéon de la Tierra y
sus sistemas poseen un valor incalculable tanto para el individuo como
para la sociedad en su conjunto, y que el primer objetivo de la edu-
cacion en Ciencias de la Tierra consiste en posibilitar que ambos sean
adquiridos. No obstante, tomando en consideracion la amplitud de la
materia, es imposible definir un Unico cuerpo basico de conocimien-
tos. Por ello, es necesario un abanico de enfoques diferentes sobre
la manera en que el vasto cuerpo de conocimientos que constituyen
esta materia es presentado al nivel de un titulo de grado a lo largo
de Europa.

Los conceptos, teorias y metodologias de otras ciencias son utiliza-
dos y aplicados al sistema Tierra por gran numero de geélogos. Por lo
tanto, la formacion en los aspectos mas relevantes de este tipo de dis-
ciplinas constituira por lo comdn una parte del titulo en Ciencias de la
Tierra. También cabe que se considere apropiado incluir aspectos rele-
vantes de las humanidades, la economia y las ciencias sociales en los
programas de titulacién en Ciencias de la Tierra.

Las Ciencias de la Tierra desarrollan asimismo determinadas formas
de pensamiento que son propias de la disciplina y a la vez perfecta-
mente transferibles. En ellas se incluyen®:

1) una perspectiva en cuatro dimensiones —la conciencia y com-
prension de las dimensiones espacial y temporal en el proceso
geolégico—;

6 La lista es meramente orientativa, no prescriptiva.
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2) la capacidad para integrar pruebas de campo y laboratorio en la
teorfa siguiendo la secuencia que va de observacién a reconoci-
miento, sintesis y modelizacion;

3) una mayor conciencia de los procesos medioambientales que se
producen en nuestro tiempo; y

4) una mayor comprensién de la doble necesidad que existe de
explotar y conservar los recursos de la Tierra.

2. Perfiles de titulacion y ocupaciones

Titulos ofrecidos habitualmente en Ciencias de la Tierra

Ciclo Titulos habitualmente ofrecidos

Primero | Los titulos de licenciatura tienen una orientacién holistica
y comprenden un amplio abanico de descriptores de
materia, incluyendo geologia (que a su vez incluye
mineralogia; petrologia; geologia sedimentaria; geologia de
recursos; geologia estructural; tecténica; paleontologia y
estratigrafia); geografia fisica (incluyendo geomorfologia),
geotecnia, hidrogeologia e hidrologia, geofisica;
geoquimica; geologia medioambiental; geologia aplicada
a la ingenieria; oceanografia y ecologia. Las Ciencias de
la Tierra pueden comprender un importante componente
de titulos multidisciplinares que cubran recursos, gestion
y planificacion medioambiental, la atmosfera, el clima y el
paleoclima.

Segundo | Los titulos de master pueden ser simplemente de
investigacion o, lo que es méas usual, estar compuestos
por una combinacion de trabajo en cursos y una tesis,
con un gran peso, generalmente sobre temas de una de
las subdisciplinas enumeradas arriba. Una gran parte de
este tipo de cursos posee un componente fuertemente
profesional.

Tercero Doctorados de investigacion, que normalmente implican un
examen y la defensa de un trabajo de investigacién original
considerable descrito en una extensa tesis.
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Ocupaciones de los graduados en Ciencias de la Tierra
(mapa de profesiones)

Ciclo Titulos habitualmente ofrecidos

Primero Gedlogo en periodo de aprendizaje («gedlogo auxiliar»
etc.)

Profesor de educacion secundaria (primeros anos) en
Ciencias de la tTierra / geografia / ciencias

Segundo y | Industria (hidrocarburos, minerales, etc.)

tercero Cargos publicos (servicios geoldgicos, institutos de
investigacion, etc.)

Consultoria (agencias privadas, personal)
Universidades (investigaciéon y educacion)

Cargos publicos (diversas agencias interesadas en
geotecnia, aguas, planificacién territorial, riesgos
naturales, conservacidon medioambiental, agricultura,
etc.). También institutos publicos de investigacion
Empresas privadas (centrales depuradoras, etc.)
Profesores (escuelas secundarias) en Ciencias de la
Tierra / geografia / ciencias

Cargos en museos

Geologia aplicada a la ingenieria

Periodismo cientifico, etc.

Papel de las Ciencias de la Tierra en otros programas de de grado

Las Ciencias de la Tierra coinciden parcialmente con otros progra-
mas de grado, tales como ciencias medioambientales, estudios medio-
ambientales basados en ciencias sociales, biologia, quimica, fisica, ma-
tematicas, ingenieria civil, geografia y arqueologia. Muchos consideran
que las Ciencias de la Tierra incluyen la geologia aplicada a la ingenie-
ria, la ingenieria de minas, la ingenieria petrolifera y la geografia fisica,
mientras que otros anadirian a todas estas ciencias la oceanografia y la
meteorologia. Las Ciencias de la Tierra promueven que se tenga con-
ciencia del doble papel que la geologia posee en la sociedad, es decir,
el de brindar unos conocimientos y una comprensiéon para la explota-
cion de los recursos de la Tierra, asi como para su conservacion

El programa de un titulo de grado en Ciencias de la Tierra requiere
solidos conocimientos, en especial en los campos de la quimica, fi-
sica, biologia, matematica y tecnologia de la informacién, algunos de
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los cuales podrian ser perfectamente una parte del plan de estudios en
Ciencias de la Tierra. Las Ciencias de la Tierra tienen también impor-
tancia para el derecho y la economia, la planificaciéon rural y la urba-
nistica, la geografia humana, la politica y la sociologia y los estudios de
gestion, administracion de empresas y prevencion de accidentes de tra-
bajo. Es frecuente que los estudiantes reciban instruccion fuera de los
departamentos de Ciencias de la Tierra y algunos de ellos pueden tener
la oportunidad de obtener titulos de grado combinados.

3. Resultados del aprendizaje y competencias:
descriptores de niveles de ciclo’

Primer ciclo

Competencias clave especificas del area Competencias clave genéricas

— Mostrar un amplio conocimiento
y comprension de los rasgos
esenciales, los procesos, la historia
y los materiales del sistema Tierra.

— Reconocer las aplicaciones y
responsabilidades de las Ciencias
de la Tierra y su papel en la
sociedad.

— Mostrar un adecuado
conocimiento de otras disciplinas
relevantes para las Ciencias de la
Tierra.

— Analizar con independencia
materiales sobre el terreno y en
el laboratorio y describir, analizar,
documentar y elaborar informes
de los resultados.

— Ser capaz de razonar en marcos
espaciales o temporales de gran
escala.

— Aplicar métodos cuantitativos
simples a sistemas geoldgicos.

— Trabajar tanto individualmente
COmMO en equipo

— Conocimientos generales basicos

— Rudimentos en conocimientos
basicos de la profesion

— Comunicacioén oral y escrita en la
lengua nativa

— Conocimiento de una segunda
lengua

— Habilidades informaticas
elementales

— Habilidades de gestion de la
informacion

— Conciencia de los aspectos
relacionados con la seguridad

— Aptitud para comunicar
cuestiones relacionadas con las
Ciencias de la Tierra al conjunto
de la sociedad

7 La amplia naturaleza de la materia significa que esta lista es indicativa y no pres-
criptiva.
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Segundo ciclo

— Demostrar un amplio — Habilidades de investigacion
conocimiento de al menos un area | — Capacidad de analisis y sintesis
especializada de las Ciencias de la | — Resolucion de problemas
Tierra — Habilidades de gestién de la

— Ser capaz de definir, determinar y informacion (aptitud para recoger
llevar a la practica una estrategia y analizar informacion procedente
para resolver un problema en de distintas fuentes)

Ciencias de la Tierra

— Ser capaz de entender las
interacciones entre los procesos
geoldgicos y comprobar sus
resultados

— Ser capaz de redactar un informe
0 una tesis de peso (incluyendo un
resumen ejecutivo).

Tercer ciclo
— Demostrar la capacidad de realizar | — Creatividad
un trabajo de investigacion — Habilidades criticas y autocriticas
original susceptible de ser — Capacidad de crear ideas nuevas
publicado en el campo de las (creatividad)

Ciencias de la Tierra

Proceso de consulta con partes interesadas

La profesion en Ciencias de la Tierra esta representada por socie-
dades cientificas, muchas de las cuales se remontan al siglo xix. Los
organismos profesionales han ido desarrollandose a nivel nacional y
europeo hacia fines del siglo xx, en algunos casos vinculados a dichas
sociedades cientificas. Ambos tipos de organismos pueden ofrecer la
acreditacion de titulos. En muchos de los pais2partamentos de Geolo-
gla de las universidades, al igual que organismos nacionales como los
servicios geologicos, las agencias de proteccion ambiental y los museos.
En general, la relevancia de la educacién en Ciencias de la Tierra de
cara a las demandas de la profesion y la sociedad es objeto de un sano
y continuado debate.
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4. Volumen de trabajo del estudiante y ECTS

Ciclo Créditos ECTS

Primero En su mayoria 180 o 240

Segundo | 60, 90 0 120

Tercero En su mayoria, tres afios tras haber completado el titulo de master

Muchos paises conceden el titulo de licenciatura de primer ciclo
con 180 ETCS o 240 ECTS. El primer modelo es en la actualidad el mas
comun. Hay todavia algunos programas que difieren de este modelo
(150 ETCS y 210 ECTS) y que no es probable que vayan a modificarse
a corto plazo. Varios paises estdn modificando actualmente sus pro-
gramas para armonizarlos con el modelo «Bolonia». Es probable que
se adopten los dos modelos, el de 180 y el de 240 ECTS, y que ambos
sean especificos del programa mas bien que del pais. En el caso de los
titulos de master del sequndo ciclo hay una variedad de modelos dife-
rentes que se conceden tras 60, 90 o 120 ECTS. El grado de normaliza-
cion es menor en el tercer ciclo. Muchos paises exigen que el doctorado
se realice tras haber completado un titulo de master. En la practica, son
muchos los estudiantes que estudian bastante mas de 3 afios, aunque
varias administraciones han empezado ya a penalizar esta practica.

5. Aprendizaje, ensehanza y evaluacion

El grupo considera que no seria adecuado prescribir cuales de-
berian ser los métodos de ensefianza, aprendizaje y evaluacién que
deberia aplicar un programa particular. Ello se debe a que los pro-
gramas de Ciencias de la Tierra (por ejemplo los basados en los re-
guerimientos de las diferentes subdisciplinas) podrian presentar
distintas orientaciones y se hallan insertos en diversas culturas edu-
cativas dentro de los distintos paises europeos. Ademds, son también
diversas las instituciones que tienen acceso a distintas combinaciones
de recursos docentes y modalidades de estudio variables, aparte de
los tradicionales cursos presenciales a tiempo completo. No obstante,
el personal implicado en la imparticién cursos deberia ser capaz de
justificar los métodos de ensefanza, aprendizaje, y evaluaciéon que
elija en términos de los resultados de aprendizaje de sus cursos. Es-
tos métodos deberian explicitarse a los estudiantes que tomen parte
en los cursos afectados.
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Aprendizaje, enseflanza y evaluacion deberian estar interrelacio-
nados y ser una parte del proceso de disefio del plan de estudios, y
su eleccion deberia tener en cuenta que resultaran adecuados para
desarrollar los conocimientos y habilidades que se identifican en
lo especificado para el programa del titulo. La investigacion y be-
cas inspiran el disefio del plan de estudios de todos los programas
de Ciencias de la Tierra. Los programas de investigacién pueden de-
sarrollar conocimientos y habilidades especificos del drea de conoci-
miento.

El grupo piensa que es imposible que los estudiantes desarrollen
una comprensién satisfactoria de las Ciencias de la Tierra sin pasar por
un proceso de ensefianza y aprendizaje basado en el trabajo de campo.
Consideramos que este aprendizaje a través de la experiencia consti-
tuye un valioso aspecto de la educacion en Ciencias de la Tierra. Defi-
nimos «trabajo de campo» como la observaciéon del mundo real valién-
dose de todos los métodos disponibles. Gran parte de los avances en el
conocimiento y comprensién de las Ciencias de la Tierra se fundamenta
en una observaciéon y un registro precisos realizados en el campo. Ade-
mas, el trabajo de campo ensefia a los estudiantes a formular conclu-
siones bien fundadas basandose en datos (necesariamente) incom-
pletos. Estudiantes y empleadores consideran que éste es un aspecto
importante de su formacion. Desarrollar habilidades practicas y de in-
vestigacion relacionadas con el trabajo de campo es, pues, esencial
para los estudiantes que deseen hacer una carrera en Ciencias de la
Tierra. Ademas, los estudios basados en el trabajo de campo permiten
gue los estudiantes desarrollen y perfeccionen muchas de las habilida-
des clave de los estudios de grado (por ejemplo, el trabajo en equipo, la
resoluciéon de problemas, la autogestién, las relaciones interpersonales)
que son importantes para los empresarios y para un aprendizaje conti-
nuo a lo largo de toda la vida.

Los programas de Ciencias de la Tierra actualmente existentes han
desarrollado y utilizado una amplia gama de métodos de aprendizaje,
ensefianza y evaluacion con el fin de mejorar las oportunidades que
sus alumnos tengan de aprender. Estos métodos deberian ser someti-
dos regularmente a una evaluacion, que respondiera a los avances que
a nivel nacional e internacional se produzcan tanto a un nivel genérico
como especifico de la disciplina, y todos ellos deberian ser tenidos en
cuenta por los disefiadores de los planes de estudio siempre que resul-
tara apropiado.
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Buena practica

Meétodo de aprendizaje,
ensefnanza y evaluacion

Algunas de las competencias
clave obtenidas

Una excursién sobre el terreno en
la que empiece por mostrarse a

los estudiantes un problema, se les
haga ensayar a continuacion las
habilidades requeridas y se les exija
finalmente analizar el problema
(normalmente en grupos pequefos)
y elaborar un informe de los
resultados. Este ejercicio se realiza
por lo comun durante el segundo
o el tercer afio de un programa de
licenciatura.

—Trabajar tanto de forma auténoma
COmMo en equipo

—Ser capaz de razonar en marcos
temporales o espaciales de gran
escala

—La aplicacion de métodos
cuantitativos simples a los sistemas
geoldgicos

—Comunicacion oral y escrita en la
lengua nativa

—Conciencia de los aspectos
relacionados con la seguridad

—Apreciacion de la complejidad del
medio ambiente

—Capacidad para aplicar el
conocimiento a la practica

Realizar un trabajo de busqueda

en Internet, al nivel del primer afo,
en el que se investiguen los ultimos
avances realizados en el estudio de
otro planeta (por ejemplo, Marte).
Suele guiarse el trabajo indicandose
algunas paginas web de interés

en las que iniciar la investigacion.
Los estudiantes pueden trabajar en
grupos o por si solos y tienen que
redactar, con sus propias palabras,
un resumen de sus descubrimientos.
El resumen deberia exponerse en
un seminario para estudiantes y ser
evaluado tanto por los estudiantes
como por el profesorado.

—Habilidades informaticas
elementales

—Habilidades de gestion de la
informacion

—Trabajar tanto de forma auténoma
COmMO en equipo

—~Capacidad de andlisis y sintesis

—Ser capaz de razonar en marcos
espaciales o temporales de gran
escala

—Preocupacion por la calidad

—Comunicacién oral y escrita en la
lengua nativa

El andlisis de un conjunto de
muestras geolégicas en el laboratorio
valiéndose de un microscopio
petrolégico o binocular con vistas

a situar dichos materiales en un
esquema de clasificacion previo.

84

—Habilidades informéticas
elementales

—Habilidades de gestion de la
informacion




Meétodo de aprendizaje, Algunas de las competencias
ensefianza y evaluacion clave obtenidas
Este ejercicio deberia incluir la —Analisis independiente de
descripcion y reconocimiento de los materiales geoldgicos sobre
componentes (minerales, rocas o el terreno y en el laboratorio;
fosiles) de la muestra, la preparacion descripcion, analisis,
de un registro claro y preciso del documentacién e informe de los
analisis y una cierta cuantificacion de resultados
los hallazgos. Las muestras pueden —Rudimentos en conocimientos
haberse recogido durante una basicos de la profesion
excursion previa sobre el terreno. —Aptitud para registrar y describir
con precisién materiales naturales
—Aptitud para trabajar de forma
auténoma
—Preocupacion por la calidad

6. Mejora de la calidad

El grupo asignado al &rea de conocimiento en Ciencias de la Tierra,
reconociendo de un lado la importancia que reviste mejorar la cali-
dad en todo lo que guarde relacién con el disefio y la imparticiéon de
titulos, quiere a la vez poner de relieve el papel que desempena el tra-
bajo de campo en la mejora de la calidad de los programas de la titu-
lacion. La actual tendencia hacia una «cultura de la compensacién»,
costes crecientes y modularizacion de titulos hace cada vez mas difi-
cil implantar un programa de trabajo de campo completo dentro del
marco de un titulo de primer ciclo. La instruccidon de campo sigue tres
modelos: la presentacion de determinados rasgos naturales a gran-
des grupos por el profesorado; la resolucion de problemas por peque-
flos grupos; y el analisis individual o por parejas de un problema en el
campo durante varias semanas. Todos ellos ofrecen una oportunidad
Unica para aplicar los conocimientos a la practica y desarrollar las com-
petencias que seran necesarias en futuros puestos de trabajo. Las so-
ciedades profesionales exigen normalmente pruebas de que un gra-
duado haya realizado un volumen de trabajo de campo considerable,
ya sea dentro del contexto de sus estudios o bajo supervisién en su lu-
gar de trabajo, antes de otorgarle su reconocimiento profesional. Los
estudiantes encuentran atractivo el trabajo de campo y éste les anima
a estudiar materias cientificas que incluyan un componente de trabajo
de campo. Un programa de campo completo, seguro y bien planeado
y gestionado mejorara la calidad de casi todos los programas del titulo
en Ciencias de la Tierra.
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2.2.4. Ciencias de la Educacion

1. Introduccion al area disciplinar

La Educacién es un area multidisciplinar que tiene en su base una
serie de disciplinas como la Psicologia, Sociologia, Filosofia, Linguistica
Aplicada, Estudios Curriculares, Ciencias Sociales y Politicas, Antropolo-
gia Social e Historia. En el caso de la Formacién de Profesorado, se re-
curre también a diversas materias curriculares (por ejemplo, matemati-
cas, lengua vy literatura, ciencias naturales, ciencias sociales, arte, etc.)
para explicar la naturaleza de la ensefianza, el aprendizaje y la evalua-
cion de todas las materias, dentro de una amplia variedad de contextos
sociales, culturales y econémicos. Debido a que la materia posee un in-
terés humanistico, su foco principal es la persona, en ella los valores éti-
cos y morales adquieren revisten una importancia fundamental.

El &rea se divide en dos campos amplios y a la vez estrechamente
vinculados entre si: Formacién de Profesorado y Ciencias de la Edu-
cacions.

Formacidn del Profesorado

Hoy en dia, en Europa, todos los profesores de secundaria, casi to-
dos los profesores de primaria y un gran nimero de profesores de pre-
escolar poseen un titulo de primer ciclo o equivalente. En muchos pai-
ses europeos, si no en todos ellos, los componentes y estandares de
los planes de estudio siguen las directrices nacionales establecidas por los
Ministerios de Educacion o por organizaciones profesionales tales como

8 Clasificacion ISCED 1997; véase

http://www.unesco.org/education/nfsunesco/doc/isced_1997.htm

Educacion

14 Formacion de Profesorado y Ciencias de la Educacion

Formacién de Profesorado para pre-escolar, guarderias, escuela elemental, materias
profesionales, practicas, no profesionales, Educacion de adultos, instructores de profe-
sores y ninos con discapacidades. Programas de Formacion del profesorado generales y
especializados.

N. del T. El texto original en inglés apunta que se prefiere el término Teacher Educa-
tion, mas comunmente utilizado, que el de Teacher Training, mas restrictivo. Si bien es
cierto que el término educacién es mas amplio e inclusivo y captura mejor la compleja y
variada naturaleza de la «educacion» del personal docente, en esta traduccion se utiliza
el término Formacién de Profesorado, mas habitual en nuestro idioma.

Ciencias de la Educacion: desarrollo de planes de estudio en materias profesiona-
les y no profesionales. Evaluacion, examen y medicion educativas, investigacion pedago-
gica, otras Ciencias de la Educacion.
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los Teaching Councils, lo que confiere un grado de homogeneidad a los
programas. En otros, la autonomia de la universidad tiene prioridad,
por lo que puede existir grandes diferencias entre los cursos imparti-
dos en las distintas universidades. No obstante, los futuros profesores
tienen que adquirir un conjunto de competencias que incluye los co-
nocimientos, valores y habilidades necesarios para alcanzar los estan-
dares académicos mas elevados en su materia o area curricular y do-
minar ampliamente la teoria y la practica pedagdgicas relevantes para
el grupo de edad del que seran profesores, asi como conocimiento de
las prioridades nacionales en Educacién y del papel de los profesores
como profesionales en contextos sociales que cambian con rapidez y
de forma impredecible.

En el 50% de los paises que estan representados en el grupo de
trabajo en Ciencias de la Educacion, también se ofrece formacion inicial
en docencia, a nivel de primer y segundo ciclo, para profesores univer-
sitarios, de formacion profesional y tutores de Enfermeria.

La mayoria de los paises ofrecen programas de desarrollo profesio-
nal continuo para profesores, otros profesionales de la Educacién, pro-
fesionales de la salud y otros (que pueden ser obligatorios), pero que
no siempre conducen a una cualificacién superior. No obstante, son va-
rios los titulos de segundo y tercer ciclo disponibles para quienes quie-
ran seguir este camino.

El grupo de trabajo en Educacién ha identificado una situacion ané-
mala en lo que se refiere a la Formacién del Profesorado en el contexto
de la implantacion de primeros y segundos ciclos para la concesion del
titulo. Esta anomalia resulta particularmente evidente en modelos con-
secutivos de Formacion del Profesorado en los que los estudiantes estu-
dian una o dos disciplinas académicas (180-240 ECTS) antes del compo-
nente docente de formacién de postgrado de sus estudios (60-90 ECTS).
Aunqgue los estudiantes puedan haber acumulado un total de 240-320
ECTS para obtener su cualificaciéon inicial en Formacién del Profeso-
rado, en varios paises, 300+ ECTS asi acumulados no tienen como re-
sultado la concesion de un titulo de segundo ciclo, y ello pese a que el
componente de postgrado puede muy bien corresponder en gran me-
dida con los descriptores de nivel del segundo ciclo.

Con el fin de asegurar que la Formacién del Profesorado se adapte
a las estructuras de Bolonia de los titulos de primer y segundo ciclo y
pueda ser comparada con otras areas disciplinares, el grupo de trabajo
en Educacién recomienda que las estructuras de los titulos de primer
y segundo ciclo en Formacién del Profesorado tengan en cuenta este
hecho. Se sugieren varias vias para la concesién de titulos de segundo
ciclos:
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—Un titulo de primer ciclo en el &rea o areas elegidas de 180-240 ECTS,
seguido de un titulo de Formacién del Profesorado de 90-120 ECTS
(con un minimo de 90 ECTS cuando la didactica especifica del
area esté incluida en el titulo de primer ciclo) y que incorpore un
componente de formacién en investigacion.

—Un titulo de primer ciclo en el area o areas elegidas de 180-240 ECTS,
seguido de un titulo de Formacién del Profesorado de 60 ECTS,
seguido de, en un marco temporal delimitado, un titulo de se-
gundo ciclo en Ciencias de la Educacién o una iniciaciéon estruc-
turada (para incluir formacion en investigacion) de 60 ECTS.

—Un titulo integrado de primer ciclo, en que los componentes del
area especifica y los educativos sean ofrecidos al mismo tiempo,
de 240 ECTS, seguido por un titulo de segundo ciclo en Ciencias
de la Educacién / iniciacion estructurada (para incluir formacion
en investigacion) de 60 ECTS.

Ciencias de la Educacion

Aunque existe una considerable diversidad entre los programas de
primer ciclo en Ciencias de la Educacion, todos ellos comprenden un
estudio académicamente riguroso de los procesos, sistemas y enfo-
gues educativos, y de los contextos culturales, sociales, politicos e his-
téricos en que aquellos estan insertos. A lo largo de Europa, existe una
gran similitud en el nucleo y los contenidos de los componentes béasi-
cos de los titulos de primer ciclo en Ciencias de la Educacion, si tene-
mos en cuenta que los contenidos y el nucleo particulares de cualquier
programa variaran en funcion de sus metas y fundamentos, sin dejar
por ello de cubrir adecuadamente las necesidades de los estudiantes.
Aungue existen también programas de segundo ciclo en Formacion del
Profesorado, muchos abarcan un area de competencias mas amplia y
podrian recibir muy bien el nombre de Ciencias de la Educaciéon, como
es el caso de los estudios de doctorado.

2. Perfiles de titulacion y ocupaciones

En la actualidad, existe una amplia diversidad en los programas de
Educacién con respecto al modelo Bolonia de tres ciclos. Mientras que
algunos paises han adoptado un modelo de tres ciclos hace ya muchos
anos (Reino Unido, Irlanda), otros lo estan todavia elaborando, aunque
en Educacion no hay ni un solo pais con representacion en el grupo de
trabajo en el que no se esté discutiendo el proceso Bolonia con vistas a
su implantacion.
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Titulos habitualmente ofrecidos en Formacion del Profesorado

Ciclo

Titulos ofrecidos mas tipicos

Primer ciclo

Los programas de preparaciéon de profesores de pre-

escolar y escuelas primarias y secundarias y profesores de
otros sectores, incluyen Ciencias de la Educacion, estudios
pedagdgicos especificos de area y/o ambito apropiados

para los dmbitos didacticos elegidos y un componente de
practica didactica bajo supervision en el ambito elegido,
cuya duracion varia a lo largo de la UE. Normalmente, los
alumnos estudian también una o dos disciplinas académicas
a la vez que el componente pedagdégico del programa (con
mas frecuencia en pre-escolar / primaria / secundaria) o antes
(con mas frecuencia en secundaria). Todos los profesores

de secundaria tienen que obtener el titulo de primer ciclo

en la materia didactica que hayan elegido, y ésta puede ser
anterior al componente en Formacion del Profesorado, como
en el modelo consecutivo de Formacion del Profesorado de
un titulo seqguido por un programa educativo intensivo de
un ano del Reino Unido, Irlanda y Espafia. En algunos pafses,
los profesores tienen que recibir formacion hasta el nivel de
segundo ciclo para que se les conceda el estatus de profesor
cualificado (por ejemplo, Finlandia). En otros, los profesores
de primaria y pre-escolar pueden ser formados inicialmente
hasta un nivel inferior al de primer ciclo. No obstante, la
tendencia actual en Europa apunta a una profesion de nivel
de grado en todos los niveles del sector de la Educacion.

Segundo ciclo

Existe una amplia gama de programas especializados

de desarrollo profesional continuo en la Formacion del
Profesorado. Con frecuencia conducen a la obtencién de
un titulo de maéster, pero a veces ofrecen también puntos
intermedios a nivel de diploma. Normalmente, los estudios
de segundo ciclo posibilitan que los profesionales sigan
especializandose en los campos que hayan elegido o que
obtenga una cualificacidn en un area nueva. Asi, por
ejemplo, un graduado en Matematicas (puras) (primer
ciclo) continuara (segundo ciclo) hasta llegar a ser profesor
de Matematicas. Los titulos tipicos de segundo ciclo en
Formacién del Profesorado incluyen, entre otros, Educacién
Especial, Educacion en Enfermeria, Didacticas relacionadas
con areas especializadas del curriculo, Ensefianza y
aprendizaje en Educacion Superior, Educaciéon para Adultos y
Orientacion y Asesoramiento para adultos. La mayor
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Ciclo

Titulos ofrecidos mas tipicos

parte de los programas de segundo ciclo poseen un fuerte
componente de docencia, apoyado por una tesis o tesina
de base empirica o tedrica que supone el tercio (o0 mas) del
programa final. El componente pedagdégico puede incluir el
desarrollo de habilidades profesionales como la observacién
sistematica, evaluacion, diagnostico y asesoramiento, asi
como la ampliacién o profundizacién de conocimientos.

En muchos paises, se dispone de un titulo de seqgundo ciclo
basado integramente en un trabajo de investigaciéon y que,
con frecuencia, aunque no siempre, esta vinculado con
estudios de tercer ciclo.

Tercer ciclo

Un doctorado de investigacién, materializado en una
amplia tesis, que normalmente implica un examen y la
defensa de un trabajo de investigacion sélido y original, de
nivel internacional. Muchos paises esperan que una parte
de los primeros afios de estudio tengan un componente
pedagdgico vinculado con el desarrollo de conocimientos

y habilidades de investigacion y el disefio practico de un
proyecto de investigacion para el componente empirico o
tedrico del titulo.

En algunos paises (Dinamarca, Portugal, Irlanda y Reino
Unido) se ha introducido o esta introduciéndose una nueva
modalidad de titulo de doctorado con una fuerte orientacién
profesional. Estos doctorados profesionales incluyen una
evaluacién de estudios avanzados y una tesis basada en una
investigacion similar a la del doctorado de investigacion,
aunque menos amplia.

Titulos habitualmente ofrecidos en Ciencias de la Educacion

Titulo

Titulos ofrecidos mas tipicos

Primer ciclo
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Los titulos de primer ciclo en Ciencias de la Educacion
tienden a ser multidisciplinares, aunque incluyen un amplio
estudio de un 4rea especifica. En otros paises, como, por
ejemplo, Espaia, los titulos de primer ciclo en estudios
pedagdgicos son de una sola area y se centran en la
Educacion desde un punto de vista amplio y en toda su
complejidad. Los programas recurren a una amplia gama
de recursos intelectuales, perspectivas tedricas y disciplinas
académicas con el fin de iluminar los estudios sobre la




Titulo

Titulos ofrecidos mas tipicos

Educacion y los contextos en que ésta tiene lugar. Los titulos
mas habituales incluirian los Principios de la Educacion,
Historia de la Educacion, Sociologia de la Educacion,
Educacion de Adultos, Psicologia Educativa, Trabajo con
jovenes o comunidades, Desarrollo Curricular, Gestion
Educativa, Temas Sanitarios, Gestion de Recursos Humanos,
Gestion de la Informacion y Biblioteconomia, Educacion
Social, Educacion Especial, Politica Educativa, Innovacion
Pedagodgica y Gestion de Centros Educativos. Existe una
fuerte tendencia a incluir un componente especifico de
investigacion pedagogica a nivel de primer ciclo, incluyendo
materias como Bases Metodoldgicas de la Investigacion
Pedagodgica, Métodos y Modelos de Investigacion en
Educacion y Estadistica Basica.

Segundo ciclo

Aligual que los titulos de segundo ciclo en Formacion
del Profesorado, normalmente, los estudios de segundo
ciclo en Ciencias de la Educacion posibilitan que los
profesionales continten especializandose en los campos
que hayan elegido. Las especialidades incluyen Psicologia
Educativa, Gestion de la Educacion, Asistencia Sanitaria
Primaria, Antropologia Educativa, Filosofia de la Educacién
y Sociologfa Educativa. La mayor parte de los titulos de
segundo ciclo tienen un componente docente, aunque al
menos un 30% consiste en una tesina o trabajo aplicado.
En algunos paises, como, por ejemplo, Espaia, Finlandia,
Irlanda y el Reino Unido (el ultimo para los titulos de
segundo ciclo en Psicologia Educativa), algunos titulos de
segundo ciclo incluyen préacticas en un marco profesional.
Al igual que en la Formacién del Profesorado, es posible
completar un titulo de segundo ciclo exclusivamente
mediante la investigacion. Los titulos tipicos de segundo
ciclo en Ciencias de la Educacion son: Necesidades
Educativas Especiales, Educacion para la Tercera Edad,
Educacion Intercultural, Evaluacién Educativa, Gestion de
Centros Educativos, Educacion para Adultos, Educacién para
el Ocio y Pedagogia Social.

Tercer ciclo

Similar a la descripciéon ofrecida mas arriba sobre la
Formacién del Profesorado.
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Ocupaciones tipicas de los graduados en Ciencias de la Educacion
(mapa de profesiones)

Ciclo

Ocupaciones

Primer ciclo

Formacion del Profesorado

Ensefanza en escuelas, Educacion sanitaria, universidades

u otras instituciones de Educacién superior, formacion
profesional. Los profesores de ciertas materias escolares (por
ejemplo, matematicas, informatica, idiomas) pueden encontrar
trabajo fuera del drea educativa (comunicacién, empresas etc.).
Ciencias de la Educacion

Los programas educativos desarrollan, sea cual fuere

su indole, formas de pensamiento y actuacién que son
altamente transferibles, por lo que es posible encontrar
graduados en programas de Educacion en un amplio

abanico de profesiones: trabajo en museos, liderazgo juvenil,
asistencia social, publicidad (disefiando y evaluando materiales
educativos), administracion educativa local y nacional,
asesoramiento en Educacién, gestion educativa, servicios
educativos, ensefanza a grupos especificos como adultos,
asistencia a la tercera edad, ayuda a inmigrantes y gestion de
personal (esta Ultima de gran importancia en Suecia).

Segundo ciclo

Formacion del Profesorado

Profesores en escuelas (por ejemplo, Finlandia); funciones de
direccion y gestion; funciones mas especializadas y funciones
de supervision en instituciones educativas, investigadores,
orientadores, coordinadores de Educacion Especial,
psicologos educativos (Reino Unido).

Ciencias de la Educacion

Acceso a promociones para puestos superiores en |os
campos elegidos 0 a nuevos puestos relacionados con su
especialidad; investigadores.

Tercer ciclo

Formacion del Profesorado y Ciencias de la Educacion
Catedraticos, profesores de politécnicos y facultades,
investigadores, profesionales de cuerpos ministeriales

y agencias de Formacion del Profesorado. Un nimero
creciente encuentra empleo como investigadores en
institutos de investigacion independientes e institutos de
desarrollo. Trabajos de investigacion y desarrollo en la
administracion de Educacién a nivel nacional o municipal
(Consejo Nacional de Educacién, centros de desarrollo
regionales), agencias de aseguramiento de la calidad, y
puestos superiores en desarrollo curricular.
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Papel del drea de conocimiento en otros programas de titulacion

Las Ciencias de la Educacion y la Formacién del Profesorado guar-
dan relacion con otros muchos titulos.

—Los profesores deben contar con unos fundamentos sobre su
materia por lo que todas las areas vinculadas con el curriculo es-
colar guardan alguna relacion con la Educacion.

—Las Ciencias de la Educacion pueden formar parte del programa
de estudios de un titulo en otras areas de conocimientos, como,
por ejemplo, Historia y Administraciéon de Empresas, o con otras
materias, como, por ejemplo, Historia y Administraciéon de Em-
presas en estudios museisticos.

—En muchas universidades europeas, los estudiantes pueden ele-
gir ahora una pequefa parte de su curriculum y muchos de ellos
eligen modulos de Educacion, por ejemplo, estudiantes de Psico-
logia, otras Ciencias Sociales (Sociologia, Antropologia, Ciencias
Politicas) o en areas de conocimiento en las que los estudiantes
estén considerando la opcién de acceder a puestos de profesores
después de completar el primer ciclo.

—En algunas areas de la Educacion, por ejemplo la Psicologia Edu-
cativa, se requiere una cualificacion inicial de primer ciclo en psi-
cologia seguida por un trabajo a nivel de master en Psicologia
Educativa. Normalmente, también se exige alguna experiencia
clinica o pedagdgica profesional para poder ejercer como psico-
logo educativo.

—Las materias educativas pueden formar parte de un amplio grupo
de programas relacionados con las ciencias sociales y humanas.

3. Resultados del aprendizaje y competencias:
descriptores de niveles de ciclo

Las competencias identificadas en Ciencias de la Educacion son
compatibles con el marco de referencia europeo y los descriptores de
Dublin. El grupo de trabajo en Educacién quisiera poner de relieve,
no obstante, que las competencias abajo identificadas cumplen tan
s6lo una funcion orientativa. La lista no pretende ser ni exhaustiva ni
definitiva, y deberia hacerse uso de ella sin perder de vista este ca-
racter.
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Primer ciclo

Muchas competencias (genéricas y especificas) son comunes a la Formacién del
Profesorado y a las Ciencias de la Educacion; algunas son especificas de la Formacion
del Profesorado. No todas las competencias habran sido integramente desarrolladas
al final de los estudios de primer ciclo, sino que seguiran desarrollandose a lo largo
de la vida profesional, con frecuencia en el curso de periodos de formacién en
servicio, y no necesariamente en un contexto formativo formal.

Competencias clave especificas del area

Competencias clave genéricas

Comunes a Formacion del Profesorado y

Ciencias / Estudios de la Educacion

Los profesores y formadores deberian

ser capaces de trabajar eficazmente en

tres areas superpuestas, al igual que los
graduados en programas de Ciencias
de la Educacién. Todos deberfan ser
capaces de:

—trabajar con informacion y
conocimientos del drea que debe ser
impartida, de aspectos educativos y
sus fundamentos tedricos;

—trabajar con sus compafieros:
alumnos, colegas y otros comparieros.
Ello incluye la aptitud para analizar
situaciones complejas relacionadas
con el aprendizaje y desarrollo
humano en contextos particulares;

—trabajar con la sociedad: a nivel
local, regional, nacional, europeo e
internacional, incluyendo el desarrollo
de valores profesionales adecuados
y la capacidad para reflexionar sobre
las actividades y sus contextos;

—capacidades de reflexién, incluyendo
la capacidad para reflexionar sobre
los sistemas de valores propios y
ajenos, desarrollos y préacticas.

Formacion del Profesorado

—Competencia en un cierto numero
de estrategias de ensefianza
y aprendizaje, de evaluacion y
comprension de sus bases tedricas;

—Capacidad para crear un clima
pedagdgico justo e igualitario que
favorezca el aprendizaje de todos
con independencia de su contexto
sociocultural y econémico.

Comunes a Formacion del Profesorado y

Ciencias / Estudios de la Educacion

—capacidad de aprender;

—habilidades comunicativas;

—habilidades para trabajar en grupo;

—habilidades en tecnologia de la
informacion;

—resolucion de problemas;

—autonomia;

—habilidades de reflexion;

—habilidades interpersonales;

—oplanificacion y administracion del
tiempo;

—toma de decisiones;

—apreciacion de la diversidad y la
multiculturalidad;

—compromiso ético;

—capacidad critica y autocritica;

—capacidad para mejorar el propio
rendimiento y aprendizaje,
incluyendo el desarrollo de
habilidades de estudio e
investigacion;

—capacidad de analisis y sintesis,
evaluacion, identificaciéon de
problemas y propuesta de
soluciones;

—conocimientos solidos del ejercicio
profesional;
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Segundo ciclo

Competencias clave especificas del area

Competencias clave genéricas

Comunes a Formacion del Profesorado
y Ciencias / Estudios de la Educacion
—competencia en la resolucion
colaborativa de problemas
relacionados con cuestiones
educativas en diversos contextos;
—capacidad de adaptar las actividades
a contextos educativos especificos;
—desarrollo de conocimientos
y comprensién en el drea de
especializacion profesional elegida
dentro de uno de los grandes
ambitos educativos: gestion y
administracién educativa, estudios
curriculuares, politica educativa,
Educacion para adultos, dificultades
de aprendizaje, literatura infantil;
—capacidad para utilizar la
investigacion relevante para guiar la
actividad profesional
—capacidad para reflexionar sobre
valores relevantes para la accién
educativa;

Comunes a Formacion del Profesorado
y Ciencias / Estudios de la Educacion
—habilidades de investigacion;
habilidades de liderazgo;
—habilidades comunicativas,
incluyendo habilidades
comunicativas en contextos
profesionales superiores;
—habilidad para reflexionar sobre el
propio rendimiento y evaluarlo;
—desarrollo de habilidades cognitivas
avanzadas relacionadas con
el desarrollo y la creacion de
conocimiento.

Tercer ciclo en Formacion del Profesorado y Ciencias de la Educacion

Competencias clave especificas del area

Competencias clave genéricas

—Adquisiciéon y comprension de
un cuerpo de conocimientos
considerable que esté en la
vanguardia de un campo de
aprendizaje en el terreno educativo;

—Ejercicio de responsabilidad
personal e iniciativa, en gran
parte auténomas, en situaciones
complejas e impredecibles dentro
de contextos profesionales o
equivalentes que estén relacionados
con la Educacién como campo
amplio;

— Aprender a criticar las distintas
implicaciones de la aplicacion de
los conocimientos a contextos
educativos y profesionales
especificos;

—Creacion e interpretacion de nuevos
conocimientos a través de un trabajo
de investigacién original u otro
trabajo académico avanzado, con
una calidad que satisfaga el criterio
de sus iguales a nivel nacional e
internacional;

—Capacidad de demostrar un amplio
grupo de las principales habilidades,
técnicas, herramientas, practicas
o materiales relacionadas con un
campo de aprendizaje;

—Desarrollo de nuevas habilidades,
técnicas, herramientas, practicas o
materiales;

—Respuesta a problemas abstractos
que amplie y redefina los
conocimientos procedimentales
existentes
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Competencias clave especificas del area Competencias clave genéricas
—Examinar cuidadosamente y —Comunicacion de los resultados de
reflexionar sobre las normas sociales su investigacion y la innovacién a sus
y las relaciones dentro de su campo iguales;
particular y emprender acciones para | —Participacion en el didlogo critico,
cambiarlas; iniciacion y direccion de procesos
—Capacidad de realizar una sociales complejos dentro de su
investigacion (original); demostrar ambito profesional, competencias
la capacidad de realizar una criticas, es decir, capacidad critica 'y
investigacion independiente, original autocritica;
y susceptible de ser publicada en los | —Presentacion y defensa en publico
diferentes campos de la Educacion o de estudios cientificos;
la pedagogia escolar. —Creatividad.

Competencias especificas de area en Ciencias de la Educacion

La lista reproducida a continuacién fue elaborada por el grupo
de trabajo en Ciencias de la Educacion, siendo sometida a evalua-
cién en una encuesta realizada a antiguos alumnos, profesores y
empleadores.

Ciencias de la Educacion

1.

2.

10.
11.
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Ser capaz de analizar conceptos y teorias educativas y cuestio-
nes de politica educativa de una forma sistematica.

Ser capaz de identificar los vinculos potenciales entre los cono-
cimientos del drea y su aplicacion a politicas y contextos educa-
tivos.

Ser capaz de reflexionar sobre el propio sistema de valores.

Ser capaz de cuestionar conceptos y teorias de las Ciencias de
la Educacion..

. Ser capaz de reconocer la diversidad de alumnos y las compleji-

dades del proceso de aprendizaje.
Ser consciente de los diferentes contextos en que el aprendi-
zaje puede tener lugar.

. Ser consciente de los diferentes papeles de quienes participan

en el proceso de aprendizaje.

Comprender las estructuras y objetivos de los sistemas educativos.
Ser capaz de realizar una investigacion educativa en contextos
diferentes.

Habilidades de asesoramiento.

Ser capaz de gestionar proyectos para la mejora y desarrollo es-
colar.




12.
13.
14.
15.

Ser capaz de gestionar programas educativos.

Ser capaz de evaluar programas y materiales educativos.

Ser capaz de prever nuevas necesidades y demandas educativas.
Ser capaz de liderar o coordinar equipos educativos multidisci-
plinares.

Formacién del Profesorado

16.
17.

18.

19.
20.

21.
22.

23.
24.

25.

26.

27.
28.

29.
30.

Comprometerse con los progresos y logros de los alumnos.

Ser competente en diversas estrategias de ensefianza/aprendi-
zaje.

Ser competente en el asesoramiento de alumnos y padres de
alumnos.

Conocer la materia que debe impartirse.

Ser capaz de comunicarse de forma eficaz con grupos e indivi-
duos.

Ser capaz de crear un clima facilitador del aprendizaje.

Ser capaz de hacer uso del e-learning integrandolo en los con-
textos de aprendizaje.

Ser capaz de administrar el tiempo con efectividad.

Ser capaz de reflexionar sobre el propio rendimiento y eva-
luarlo.

Ser consciente de la necesidad de un desarrollo profesional
continuo.

Ser capaz de evaluar los resultados del aprendizaje y los logros
de los alumnos.

Ser competente en la resolucion colaborativa de problemas.
Ser capaz de responder a las diversas necesidades de los alum-
nos.

Ser capaz de mejorar los entornos de ensefianza/aprendizaje.
Ser capaz de adaptar el curriculum a un contexto educativo es-
pecifico.

Proceso de consulta con partes interesadas

En la primera fase del proyecto Tuning, el grupo de trabajo en Cien-
cias de la Educacion consultd a antiguos alumnos, empleadores y otros
profesionales de la Educacion con el fin de confirmar sus puntos de
vista sobre las competencias genéricas y especificas del area que con-
sideraba revestian relevancia para las areas de conocimiento de Forma-
cion del Profesorado y Ciencias de la Educacion. Como se ha sefalado
mas arriba, la consulta dio como resultado una lista indicativa de com-
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petencias. Durante la primera y segunda fase de Tuning, el grupo de
trabajo también recabd, en algunas ocasiones, la opinién de otros pro-
fesores, con el fin de conocer su opinidon sobre las cuestiones que iban
surgiendo, como, por ejemplo, el calculo del volumen de trabajo del es-
tudiante.

Las profesiones que guardan relacion con la Educacion estan re-
presentadas por un amplio abanico de organismos profesionales, so-
ciedades cientificas y organismos reguladores, gran parte de los cua-
les pertenecen a redes europeas. Actualmente se han constituido
Colegios Profesionales en varios paises que gozan de competencias
similares a las de otros organismos profesionales reguladores como
los Colegios Profesionales de Médicos. Cuando existen este tipo de
colegios u organismos de acreditacion, las instituciones de Educa-
cion Superior que imparten programas de Formacion del Profesorado
y Ciencias de la Educacién que requieren una acreditacion profesio-
nal, tienen que consultar a estos organismos y facilitar que se realicen
inspecciones de acreditacion. En muchos paises, los grupos de interés
estudiantiles incluyen organizaciones nacionales de estudiantes que
pueden estar representados en consejos de evaluacion y acreditacion
a nivel nacional.

Los estrechos lazos que existen entre los programas de Formacion
del Profesorado y las practicas en centros profesionales de los estudian-
tes, han brindado una y otra vez una oportunidad para consultar a las
partes interesadas, es decir, los profesores de las escuelas o sus directo-
res, sobre la relacion entre teoria y practica y preguntarles qué partes
de los programas de Formacién del Profesorado necesitarian, a su jui-
cio, de mejora para adaptarse mejor a las «realidad de las escuelas de
hoy en dia».

Otras partes interesadas son los usuarios de los servicios educativos,
por ejemplo los padres, que, como «consumidores», eligen la escuela
de sus hijos dentro de una sociedad cada vez mas orientada hacia el
mercado y que, por ello, ejercen una presion cada vez mayor sobre las
escuelas y las instituciones de Educacién Superior, con el fin de que és-
tas respondan a sus necesidades y eduquen adecuadamente a sus pro-
fesores.

Las universidades que imparten Ciencias de la Educacién (a veces
combinadas con estudios de Psicologia, Sociologia, Ciencias Politicas y
Periodismo) estan haciendo un uso cada vez mas habitual de cuestiona-
rios dirigidos a antiguos alumnos y, por tanto, a sus empleadores, con
el fin de averiguar cuéles son sus destinos profesionales y poder res-
ponder de este modo méas adecuadamente a las demandas del mer-
cado laboral.
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Otros grupos de interés a los que se consulta habitualmente en la
Formacion del Profesorado y las Ciencias de la Educacion son grupos
de empleadores tales como las organizaciones nacionales de directores
de escuelas o de psicélogos educativos, las organizaciones Orientacion
y Asesoramiento, los sindicatos de profesores, los técnicos de ministe-
rios de Educacion, los responsables educativos de las administraciones
locales, etc.

4. Volumen de trabajo del estudiante y ECTS

Resulta dificil hacer un esbozo de esta cuestion sin distinguir en-
tre las estructuras anteriores a Bolonia y las posteriores a ella. El pri-
mer ciclo anterior a Bolonia incluia hasta 300 créditos equivalentes
a los actuales créditos ECTS, y la nueva legislacion, que ha tenido
como resultado las cifras abajo resefiadas, sélo ha entrado en vigor
parcialmente. No obstante, la informacién reproducida a continua-
cion ha sido recopilada entre los miembros del grupo de trabajo en
Ciencias de la Educacién. No deberia perderse de vista que la Forma-
cion del Profesorado presenta anomalias con respecto a la implantacion
de Bolonia.

Ciclo Créditos ECTS

Primer ciclo Formacion del Profesorado

180 a 240 en caso de estar integramente localizados a nivel
de primer ciclo; cuando estan divididos entre el primer y el
segundo ciclo, la cifra global es superior. Para la ensefianza en
secundaria, puede incluir un primer ciclo de 180 a 240 mas
un curso de Diploma de un afno centrado en la preparacion
para la docencia equivalente a 60-80. El curso de Diploma
puede constituir un elemento de segundo ciclo, pero en al-
gunos paises es un diploma de primer ciclo, incluso siendo
cursado después de haberse obtenido el titulo de primer ciclo.
En el caso del puesto de profesor cualificado para escuela
primaria, es mas comun un titulo integrado de 240, aunque
algunos paises ofrecen también un modelo consecutivo para
futuros profesores de escuela primaria, como, por ejemplo, el
Reino Unido.

Ciencias de la Educacion

180 - 240
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Ciclo

Créditos ECTS

Segundo ciclo

Formacion del Profesorado y Ciencias de la Educacion

60 - 120. No todos los paises cuentan todavia con progra-
mas de primer y segundo ciclo independientes, como se
ha sefalado antes. El diploma de un afo antes menciona-
do puede ser una cualificacién de segundo ciclo, pero no
siempre se mide en términos de créditos ECTS. En algunos
paises, como, por ejemplo, Grecia, el concepto «Formacion
del Profesorado» solo existe en el primer ciclo; el utilizado a
partir de ahf en todos los casos es el término «Ciencias de
la Educacion».

Tercer ciclo

Formacion del Profesorado y Ciencias de la Educacion

120 post sequndo ciclo cuando la concesion de este ultimo
esta vinculada con el proyecto de doctorado; de lo contrario,
180, generalmente asociados con 3 afios de estudios «a tiem-
po completo». En muchos paises, la duracion de los estudios
de doctorado no ha sido especificada todavia en términos de
créditos, y los periodos ordinarios para concluirlos pueden
abarcar hasta 4 y 6 afios de estudios a tiempo completo o
incluso mas.

Tercer ciclo

Formacion del Profesorado y Ciencias de la Educacion

120 post sequndo ciclo cuando la concesion de este ultimo
esta vinculada con el proyecto de doctorado; de lo contrario,
180, generalmente asociados con 3 afos de estudios «a tiem-
po completo». En muchos paises, la duracion de los estudios
de doctorado no ha sido especificada todavia en términos de
créditos, y los periodos ordinarios para concluirlos pueden
abarcar hasta 4 y 6 afios de estudios a tiempo completo o
incluso mas.

Tendencias y diferencias dentro del Espacio Europeo de Educacion
Superior en esta area disciplinar

La Educacion y la Formacion constituyen una prioridad dentro de
las politicas del Consejo de la Unién Europea. Se han definido objeti-
vos estratégicos para el desarrollo de sistemas educativos y de forma-
cion y se han adoptado decisiones respecto a un programa detallado
a nivel europeo. La Comision Europea, Direccidon General de Educacién
y Cultura, ve la Formacion del Profesorado y la investigacion educativa
como dos elementos «vitales» para alcanzar los objetivos de Lisboa.
Esta postura se vio confirmada en el encuentro del Consejo en Madrid,
asi como en el Consejo Conjunto y el informe de la Comisién «Educa-
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tion and Training 2010». Las sociedades basadas en el conocimiento y
un aprendizaje dinamico tienen necesidad de contar con un personal
educativo cualificado en una gran variedad de contextos (por ejemplo,
el aprendizaje a lo largo de toda la vida, el e-learning, la Educacién In-
clusiva y la Educacién Universitaria). Como consecuencia, la Educacion
inicial y el desarrollo profesional continuo de los educadores y las profe-
siones relacionadas con la Educacion ha sido objeto de una rapida ex-
pansion, diversificacion y profesionalizacion. Las tendencias que pue-
den advertirse son las siguientes:

—El papel de los profesores de Educacion en la preparaciéon de los
profesores universitarios. En el 50% de los paises representados
en Tuning la formacién inicial para la ensefanza es ahora esen-
cial para los profesores universitarios.

—La ensefianza en las instituciones de Educacién Superior esta
también convirtiéndose en un campo de investigacion sepa-
rado.

—NMlientras que en apariencia las diferencias nacionales a nivel
superficial en Ciencias de la Educacion y Formacion del Profe-
sorado entre los Estados miembros son evidentes, a un nivel
mas profundo son muchas las similitudes y los elementos co-
munes. Ello hace posible que puedan existir médulos o cursos
paneuropeos, una tendencia que se esta volviendo cada vez
mas visible.

—Aunque tradicionalmente, y en muchos paises actualmente, la
Formacion del Profesorado se ha basado en conocimientos teo-
ricos y practicos, un gran numero de gobiernos estan ahora
concediendo prioridad a la «investigacién en el aula», presupo-
niendo que serd de gran importancia para la practica educativa.
Ello ha conducido a que la practica basada en evidencias sea la
filosofia que inspire la Formacion del Profesorado.

—Como consecuencia, se incluye un componente de investigacion
en los programas de la Educacion inicial de docentes en un nu-
mero cada vez mayor de paises, aunque este elemento no se ha
convertido todavia en un componente integral de todos los mo-
delos a nivel de primer ciclo. No obstante, el componente de in-
vestigacion constituye, por lo comun, un aspecto integral de to-
dos los programas a nivel de segundo ciclo.

—Cada vez son mas frecuentes en Educacion los estudios a tiempo
parcial en todos los ciclos y especialmente en el segundo y el ter-
cero. Ello esta correlacionado con la tendencia paralela a la auto-
financiacién de estudios posteriores al primer ciclo, ya bien esta-
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blecida en algunos paises de la Unién y pronto, como todo hace
prever, en toda Europa.

—Cada vez son mas diversos los candidatos a ingresar en la
Formacion del Profesorado. Movidos por la escasez de profe-
sores, los altibajos de la economia o el altruismo, profesiona-
les ya maduros de otros campos estan volviendo sus ojos a la
Educacién. Estos candidatos cuentan por lo general con un ti-
tulo de grado en otras materias y con frecuencia se les acre-
dita para acceder al programa de Formacién del Profesorado
que elijan. Suelen ser muy bien recibidos por profesores y em-
pleadores.

—Estan empezando a aparecer en Europa doctorados profesiona-
les (Reino Unido, Irlanda, Portugal). Este puede ser el inicio de
una tendencia para desarrollar oportunidades de aprendizaje a lo
largo de toda la vida para profesionales en campos relacionados
con la Educacion.

—Otra tendencia dentro de los estudios de doctorado es la de limi-
tar la duracion de los estudios a un nimero razonable de afios /
trabajo (en gran parte motivada por el andlisis de los costes rea-
les que ocasiona la supervision en las universidades).

—Existe también una tendencia creciente a ofrecer unidades on-
line en programas a nivel de segundo ciclo y hacer uso de los
recursos de Internet dentro de las estrategias de aprendizaje y
ensenanza.

5. Aprendizaje, ensenanza y evaluacion (AEE)

El foco principal de Las Ciencias de la Educacion es el AEE, siendo
muchos los académicos que cuentan con unos soélidos fundamentos
practicos. Ademas, tradicionalmente, el profesorado de Ciencias de
la Educacién ha hecho gala de buenas practicas en su propia didac-
tica. El enfoque Tuning de desarrollo curricular y los enfoques de AEE
relacionados con las competencias del estudiante estan ya soélida-
mente establecidos en areas educativas como la Formacion del Profe-
sorado, y también se han desarrollado practicas pedagdgicas valiosas
basadas en principios de aprendizaje de adultos y desarrollo de com-
petencias. Se enumeran tres indicadores de buena practica tomados
de las Ciencias de la Educacién que podrian tener relevancia para
otras disciplinas.
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Buena practica

Desarrollo de habilidades de observacion (aprendizaje y ensehanza
de primer o sequndo ciclo)

Competencias desarrolladas:

—Capacidad de analizar situaciones complejas de aprendizaje y de-
sarrollo humanos en contextos concretos, incluyendo el propio apren-
dizaje;

—Describir objetivamente lo que se observe, clasificarlo y analizarlo y
efectuar valoraciones tedricamente bien fundadas basadas en los he-
chos observados;

—Ser consciente de hasta qué punto pueden influir en los hechos obser-
vados los propios valores y creencias;

—Apoyarse en lecturas e investigaciones para fundamentar el analisis y la
evaluacion.

Método de AEE:

Este es un método que normalmente va asociado a un enfoque de apren-
dizaje y ensefianza basado en una tarea o problema.

La observacion es un elemento clave de las practicas laborales y escola-
res. La practica para desarrollar las diferentes competencias que constituyen
la habilidad de observacién puede iniciarse con fendémenos muy concretos
que sean faciles de observar (baja inferencia) y describir (quién habla con
quién, cuantas veces sucede X, etc.) e ir incluyendo progresivamente he-
chos que sea menos sencillo observar o describir (alta inferencia), como por
ejemplo qué papeles desempefan las personas, cual es el propoésito de una
actividad, etc.

Partiendo de actividades de observacion dirigidas por un tutor, los alum-
nos pueden pasar a observar, en tiempo real, en su lugar de practicas. Toda
tarea inicial de observacion es seguida por un ejercicio de reflexion en el que
se pide a los alumnos que compartan descripciones, clasifiquen los fené-
menos (andlisis) y evalten lo observado y el influjo ejercido en ellos por sus
propios valores al realizar esta tarea. La busqueda de bibliografia es una parte
importante del seguimiento, especialmente a nivel de segundo ciclo. Las ob-
servaciones en las practicas cuentan también con sesiones de seguimiento
con compafieros y tutores.

Evaluacion de Portafolios (aprendizaje y evaluacion de primer y sequndo ciclo)
Competencias desarrolladas:

—Reflexion;

—Toma de decisiones auténoma como parte del aprendizaje autodiri-
gido;

—Un conjunto de competencias que se adecuen a la unidad o programa
gue constituye la base del portafolio.
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Meétodo de AEE:

Normalmente, la evaluacion de portafolios es parte de un programa de
estudio o de una seccién de un programa, mas que de un médulo indepen-
diente, y se basa en una muestra de trabajo del estudiante, seleccionada de
acuerdo con criterios definidos que guarden relaciéon con las competencias
objeto de atencion. Los portafolios se estructuran con el fin de poner de re-
lieve y demostrar los conocimientos y habilidades de los alumnos en un grupo
de competencias. El portafolio es a la vez un medio para la reflexiéon y ofrece
la oportunidad de ejercer una autocritica del propio trabajo del estudiante
y evaluar la eficacia de su interaccién interpersonal en contextos concretos.
Suelen utilizarse en destinos de practicas, en los que el portafolio ofrece un
registro de las actividades de aprendizaje de los estudiantes. Una vez com-
pletado, el portafolio puede después utilizarse como material de apoyo para
entrevistas de trabajo.

Los portafolios suelen ser colecciones de datos reunidos por el estudiante
(que pueden incluir el trabajo evaluado, materiales, perfiles del estudiante, di-
arios, etc.) y que demuestran el desarrollo de las competencias en el tiempo.
Ultimamente, se viene empleando la tecnologia de la informacién para crear
portafolios basados en paginas web con las que el estudiante demuestre el
desarrollo de habilidades tecnolégicas y otras competencias.

Métodos de investigacion (formacion en aprendizaje, ensenanza y evaluacion
de segundo y tercer ciclo)

Competencias desarrolladas:

—Comprension de los métodos de investigacion y sus paradigmas;

—~Familiaridad con un grupo de metodologias de uso comun en la inves-
tigacion pedagogica

—Préctica en su creacién, andlisis de datos, etc.

—Capacidad de plantear cuestiones que resulten viables y puedan inves-
tigarse, y seleccionar los métodos adecuados para hacerlo.

Meétodo de AEE:

En Educacién, la mayoria de los estudaintes realizan proyectos de inves-
tigacion independientes, sin formar parte de un equipo investigador. Si pro-
ceden de entornos profesionales ajenos a la academia, muchos necesitan
apoyo inicial para plantear un adecuado proyecto de investigacién. Algunas
actividades tipicas consisten en:

—Discutir la naturaleza de la investigacién educativa; brindar y buscar infor-
macion sobre los principales enfoques de investigacion en ese contexto.

—Examinar la naturaleza de las cuestiones que vayan a investigarse;

—Discutir los principales métodos, técnicas e instrumentos que se utilizan
para recopilar y analizar datos de acuerdo con el objeto y objetivos de
una investigacion concreta;

—Discutir cémo debe disenarse un plan de investigacion.
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Los estudiantes acometen diferentes actividades practicas, como definir
preguntas de investigacion y objetivos, desarrollar instrumentos adecuados
para reunir datos, desarrollar y utilizar métodos de analisis de datos, investi-
gar metodologias en la bibliografia y valorar si pueden ser aplicadas en sus
propios proyectos. La evaluacion se basa en un plan de investigacion creado
por el alumno, que con frecuencia se utiliza mas tarde como base de su pro-
puesta de investigacion.

6. Mejora de la calidad

La estrategia mediante la cual la Formacion del Profesorado y las
Ciencias de la Educacion pueden mejorar la calidad de sus progra-
mas consiste en colaborar activamente con empleadores y organiza-
ciones profesionales. Los empleadores, cooperando en las practicas
laborales, pueden ofrecer una vision practica sobre la relevancia de
los cursos para las necesidades sociales de nuestro tiempo. Las or-
ganizaciones profesionales, a través de sus funciones reguladoras,
pueden asegurar que los estandares se mantengan a nivel nacio-
nal y, cada vez mas, a nivel también internacional. No obstante, este
tipo de interaccidon no es aun comun en todos los paises de la Unién
Europea.

Los profesores de los departamentos y facultades de Educacién di-
rigen la mayor parte de la investigacion sobre los procesos de asegu-
ramiento y mejora de la calidad en la Educacién Superior (asi como en
otros sectores de la Educacion), por lo que las practicas educativas go-
zan de una sélida base empirica.

Los procesos de aseguramiento de la calidad suelen ser complejos,
por lo que requieren una gran variedad de herramientas y participan-
tes. Como consecuencia, los estudiantes estan cada vez mas implicados
en los procesos de aseguramiento y mejora de la calidad dentro de su
desarrollo como profesionales reflexivos.

Se estd introduciendo en sistemas abiertos un gran nimero de
procedimientos de supervision interna, en los que se discuten implica-
ciones para la mejora, como cuestionarios sobre la satisfaccion de los
estudiantes, debates de estudiantes y grupos focales, opiniones del
personal, revisiones de evaluaciones de estudiantes; revisiones anuales
de programas que pueden implicar a los estudiantes y al equipo do-
cente; observaciones no criticas por parte de otros colegas. En algunos
paises (por ejemplo, el Reino Unido, Irlanda), intervienen en cierta me-
dida en este proceso, a todos los niveles de titulacion, examinadores
externos.
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En muchos departamentos de Educacion, el personal académico
continla desarrollandose profesionalmente a través de la asistencia a
cursos breves, conferencias y seminarios. La Formacién para profesores
universitarios se esta convirtiendo en una forma habitual de mejorar la
calidad dentro de una estrategia de aprendizaje continuo aplicada en
muchas instituciones.

La evaluacion externa por parte de agencias nacionales de asegu-
ramiento de la calidad, desarrollada por medio de consultas, brinda
un instrumento para la reflexion y el progreso personales y departa-
mentales, aunque la mayoria de los educadores del grupo de Tuning
es mas bien partidario de una intervencion externa leve. Se considerd
gue las evaluaciones externas por parte de las agencias estan, dema-
siado a menudo, ligadas a la financiacion futura y al «valor econo-
mico», o a los vaivenes del momento politico, mas que a la mejora
del aprendizaje de los estudiantes.

2.2.5. Estudios europeos

1. Introduccion al area disciplinar

Los Estudios europeos se centran en el analisis de los cambios na-
cionales y transnacionales que se producen en el continente europeo
como un todo y su enfoque es tanto multidisciplinar como interdisci-
plinar (véase abajo). Aunque la composiciéon disciplinar de los titulos
varie, las areas habituales incluyen derecho, economia, politica y re-
laciones internacionales, historia, sociologia y administracién de em-
presas. También se dan diferencias en la estructura, contenido y en-
foque de ensefanza y aprendizaje, en ambos casos con arreglo a las
tradiciones nacionales y la facultad o departamento en la que se im-
partan los titulos (por ejemplo, derecho, economia o politica). Por ul-
timo, actualmente se dan también algunas diferencias de acentua-
cion entre los programas en los nuevos Estados miembros (y paises
candidatos), de un lado, y los Estados que llevan siendo miembros
mas tiempo, de otro, ya que los primeros tienen una mas urgente
necesidad de formarse en la integracién europea. No obstante, son
también considerables las similitudes entre los objetivos de los titu-
los y las competencias que pretenden fomentar. Y también es im-
portante sefalar que los Estudios europeos constituyen un area dis-
ciplianr relativamente joven y que son de esperar nuevos desarrollos
como resultado de las experiencias atesoradas con el paso del tiempo
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y el aprendizaje mutuo por parte del personal académico en los dife-
rentes paises. Ello no obstante, el grupo de trabajo en Estudios eu-
ropeos considera igualmente que la diversidad de planteamientos es
beneficiosa y que seria un grave error intentar imponer cualquier tipo
de uniformidad.

2. Perfiles de titulacion y ocupaciones habituales

Titulos habitualmente ofrecidos en Estudios europeos

Ciclo Titulos habitualmente ofrecidos

Primero En general, pueden distinguirse dos grupos diferentes de titulos

tipicos:

—Licenciados en Estudios europeos (con cursos de apoyo y espe-
cializaciéon en areas disciplinares especificas, como, por ejem-
plo, derecho, ciencias politicas, economia, historia, administra-
cion de empresas, sociologia, etc.)

—Licenciados en un &rea de conocimiento especifica (por ejem-
plo, derecho, arte, economia, historia, administraciéon de em-
presas, sociologia, etc.) con una especializaciéon en Estudios
europeos.

Segundo | De nuevo pueden identificarse dos grupos distintos de titulos ti-

picos:

—NMasteres en Estudios europeos (con cursos de apoyo y especia-
lizacion en areas disciplinares especificas como, por ejemplo,
derecho, ciencias politicas, economia, historia, administracion
de empresas, sociologia, etc.)

—Maésteres en dreas disciplinares especificas (por ejemplo, dere-
cho, ciencias politicas, economia, historia, administracion de
empresas, sociologia, etc.) con una especializacion en Estudios
europeos.

Tercero —Por lo general, no hay un ciclo de doctorado en Estudios euro-
peos, por lo que los estudiantes tienden a cursar doctorados en
areas especificas. No obstante, hay muchos doctorados sobre
cuestiones relacionadas con el campo de la integraciéon euro-
pea, que recurren a mas de una disciplina, y los estudiantes de
doctorado tienen normalmente su base dentro de los departa-
mentos, centros, etc., de Estudios europeos.
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Ocupaciones habituales de los graduados en Estudios europeos
(mapa de profesiones)

Ciclo Ocupaciones

Primero | Sector publico y agencias gubernamentales, ONG (nacionales e inter-
nacionales), organizaciones internacionales e instituciones europeas,
empresas y otros sectores privados, centros de medios e informativos.

Segundo | Sector publico y agencias gubernamentales, ONG (nacionales e in-
ternacionales), instituciones europeas y organizaciones internacio-
nales, organizaciones educativas, de investigacion y politicas, em-
presas y otros sectores privados, centros de medios e informativos.

Papel del drea disciplinar en otros programas de titulacion

Los programas de titulacion en un gran nimero de areas disciplina-
res, y sobre todo en derecho, ciencias politicas, ciencias econdmicas, his-
toria, sociologia y administraciéon de empresas incluyen cursos que tra-
tan cuestiones europeas. A los especialistas en integracion europea es
frecuente también que se les soliciten cursos que sean relevantes para
este tipo de programas, en particular como resultado de la europeiza-
cion del plan de estudios. Estos cursos pueden tener un caracter general
y meramente introductorio (sobre todo en los programas de licenciatura)
0 una naturaleza mas especializada —por ejemplo, sobre aspectos de la
integracion europea dentro de una disciplina particular—.

3. Resultados del aprendizaje y competencias: descriptores
de niveles de ciclo

Como se ha dicho ya, los Estudios europeos son multidisciplinares e
interdisciplinares a la vez. «Multidisciplinar» designa un curso en el que
se estudian en paralelo varias disciplinas relevantes para los Estudios
europeos o constitutivas de ellos. «Interdisciplinar» designa un curso en
el que se hace que algunas de esas disciplinas o la totalidad de ellas lle-
guen a mantener entre si un contacto lo suficientemente estrecho como
para que pueda tener lugar una sintesis. Son varios los desafios peda-
gdgicos y practicos a que es necesario hacer frente para facilitar que los
estudiantes progresen en la adquisicion de dichas competencias, pero el
patrén tipico a lo largo de los ciclos serfa en sintesis el siguiente:

—EI modelo de primer ciclo progresa a partir de una primera parte
en la que se estudian en paralelo disciplinas constitutivas impor-
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tantes. Tras una preparacion adecuada, que puede durar uno o
dos afos a tiempo completo, el curso finaliza con un momento
de integracién o sintesis, en el que todas las disciplinas se po-
nen en relaciéon en un entorno pedagdgico o metodolégico apro-
piado.

—De reclutar el segundo ciclo estudiantes que hayan completado
con éxito un curso de primer ciclo como el arriba descrito, el se-
gundo ciclo puede ser integramente interdisciplinar.

—Sin embargo, de atender a estudiantes que se hayan graduado
siguiendo rutas de una sola area de conocimiento, se pasara de
estudios multidisciplinares a interdisciplinares, en analogia con el
programa de segundo ciclo, aunque a un nivel superior.

Se dan, con todo, variaciones de planteamiento significativas. En
Suecia, por ejemplo, el patrén es el inverso. Asi, durante los dos prime-
ros afios del primer ciclo, el acento recae sobre el estudio interdiscipli-
nar de un problema concreto o un grupo de cuestiones, con una mayor
especializacién disciplinar en las Ultimas etapas. Sin embargo, todos los
programas buscan —en mayor o menor grado— proporcionar resulta-
dos tanto interdisciplinares como multidisciplinares de aprendizaje.

Debido a las variaciones existentes en las combinaciones disciplina-
res de los programas de titulacion y al hecho de que algunos estudian-
tes cursen titulos de master en Estudios europeos sin haber obtenido
previamente un titulo de licenciatura en este area de conocimiento, re-
sulta dificil distinguir con precision los descriptores de area de primer
y segundo ciclo. No obstante, los descriptores de segundo nivel po-
nen un mayor acento sobre la profundidad de los logros conseguidos y
acentlan mucho mas los aspectos relacionados con la investigacion.

Descriptores de nivel de primer ciclo

Tras finalizar el primer ciclo, los estudiantes del 4rea de estudios de euro-
peos deberian ser capaces de:

a) trabajar en un drea interdisciplinar

b) comunicar sus conocimientos en su propia lengua o en una lengua
internacional haciendo uso de la terminologia adecuada

¢) mostrar que han comprendido la multidisciplinariedad del area y los
vinculos entre sus disciplinas

d) demostrar su comprensién de ideas y conceptos relacionados con Eu-
ropa y la integraciéon europea

e) demostrar que han comprendido las instituciones europeas y los proce-
sos de toma de decisiones
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Descriptores de nivel de segundo ciclo

Tras finalizar el segundo ciclo, los estudiantes del area de Estudios euro-
peos deberian ser capaces de:

a) tener la capacidad de interpretar hechos, acontecimientos y politicas
europeos en marcos nacionales, regionales y locales

b) tener la capacidad de hacer uso de diferentes metodologias disciplina-
res de una forma integrada

C) tener las competencias suficientes para investigar bajo supervision

d) tener la capacidad de trabajar de forma independiente

e) ser capaces de seguir e interpretar criticamente la politica de la UE

f) ser capaces de seguir e interpretar criticamente las ideas y conceptos
de Europa y la integracion europea

g) ser capaces de exponer sus conocimientos en su propia lengua y en
una lengua internacional haciendo uso de la terminologia adecuada

h) tener movilidad internacional y ser capaces de comprender las diferen-
tes culturas

Nota: La identificacion de los descriptores de primer y segundo ciclo se
basa en el supuesto de que existan niveles de licenciatura y master. En algunas
universidades, los programas de Estudios europeos tienen sin embargo lugar
Unicamente a nivel de primer ciclo o a nivel de segundo ciclo. En este caso, los
descriptores de nivel especificos pueden modificarse ligeramente.

Proceso de consulta partes interesadas

En la actualidad son varios los organismos académicos y profesio-
nales en el area de Estudios europeos. En la mayor parte de los paises
europeos existen Asociaciones de Estudio de la Comunidad Europea
(ECSA) y las conferencias internacionales ECSA se celebran de forma pe-
riédica. El programa Jean Monnet ha creado catedras y centros de ex-
celencia y facilitado que se desarrollen médulos en integracidon europea
a lo largo de todo el mundo. Ademas, existen otros varios organismos
gue se preocupan de cuestiones especificas de importancia, como la So-
ciedad Internacional para el Estudio de las Ideas Europeas. Todos estos
organismos nacionales y transnacionales contribuyen, reuniendo a es-
pecialistas en este campo, al enriquecimiento del plan de estudios en
Estudios europeos. A la vez, los «asuntos europeos» son objeto de un
vivo debate dentro de &reas de conocimiento concretas, especialmente
debido a la cada vez mayor importancia de la Unién Europea y a la de-
manda creciente de una conciencia de los asuntos europeos. Las interac-
ciones mutuas entre los profesores y las partes interesadas en los secto-
res publico y privado y entre las ONG, los representantes estatales, etc.,
han contribuido también al desarrollo de este drea de conocimiento.
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4. Volumen de trabajo del estudiante y ECTS

El volumen de trabajo del estudiante en los programas de titulacion
expresados en Estudios europeos es similar a los del sistema ECTS como
un todo.

Ciclo

Créditos ECTS (25-30 horas de trabajo)

Primero En su mayoria 180; en unos pocos casos 240

Segundo | 60, 90 o0 120 (por lo general)

Tercero

Casi siempre un programa de doctorado de tres afios de duracion

ANEXO
El plan de estudios basico de Estudios europeos

Las siguientes competencias deberian contemplarse como el nucleo bésico
del primer y el seguindo ciclo de Estudios europeos:

—Nucleo bésico de Estudios europeos para primer ciclo:

Conocimiento de ideas y conceptos europeos.

Conocimiento de la integracion europea.

Conocimiento de las instituciones europeas y de las politicas de toma
de decisiones.

Conocimiento de la politica de la Unién Europea.

Europa en el mundo.

Capacidad de trabajar en un area interdisciplinar.

Capacidad para exponer conocimientos en la lengua propia y en una
lengua internacional haciendo uso de la adecuada terminologia.

—Nucleo basico de Estudios europeos para segundo ciclo:

Conocimiento de ideas y conceptos europeos.

Conocimiento de la integracion europea.

Conocimiento de las instituciones europeas y de las politicas de toma
de decisiones.

Conocimiento de la politica de la Unién Europea.

Europa en el mundo.

Capacidad de aplicar metodologias disciplinares de forma integrada.
Capacidad de interpretar hechos, acontecimientos y politicas europeas
en un marco nacional, regional y local.

Capacidad para exponer conocimientos en la lengua propia y en una
lengua internacional haciendo uso de la adecuada terminologia.
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2.2.6. Historia
1. Introduccion al area disciplinar

De acuerdo con su definicion més simple, la Historia es el estudio
del pasado. Su presencia es muy amplia tanto en las instituciones de
educacion superior como en las escuelas. La Historia constituye no sélo
un area académica o de investigacién, sino también un importante as-
pecto de la «cultura general». La formacién en Historia crea, por en-
cima de todo, individuos flexibles que cuentan con las habilidades ana-
liticas, criticas y comunicativas de que mas necesidad tiene la sociedad
del conocimiento que esta surgiendo en nuestros dias.

En el particular contexto de la ampliacién europea y de un mundo en
rapida transformacion, la Historia se enfrenta a desafios concretos, pero
también se le presentan notables oportunidades. Al ser una de las prime-
ras formas de conciencia social y de identidad grupal y regional, la Histo-
ria es un importante factor de cohesion social. De hecho, si se entiende y
hace uso de ella de la manera adecuada, puede ayudarnos a superar las
violentas divergencias que hasta ahora han dividido a naciones y grupos.

De todas las areas de conocimiento englobadas en Tuning, la His-
toria ha ofrecido hasta el presente la imagen mas heterogénea dentro
de los diferentes paises que participan en el proyecto. Las universidades
y los sistemas escolares nacionales determinan un contexto en el que,
de forma bastante natural, gran parte de los «contenidos» que se en-
sefian se asocian a la cultura o perspectiva del pasado propias de cada
nacién. Asimismo, el grupo de Historia se ha encontrado con que las
premisas tedricas y practicas que se derivan de cada cultura nacional y
de cada tradicién pedagogica difieren entre si, en ocasiones extraordi-
nariamente. Son por ello muy distintos no sélo los planes de estudios,
sino también las ideas sobre lo que conviene hacer al principio de una
titulacion y en los niveles mas avanzados. Por este motivo, el grupo de
Historia consideré que no era posible ni provechoso establecer un plan
de estudios basico y que, en cambio, parecia mas acertado crear pun-
tos de referencia comunes, a partir de un acuerdo sustancial sobre las
competencias especificas y genéricas, en torno a los que pudieran dise-
Aarse los planes de estudios en todos los paises.

Ademas de las premisas intelectuales de los estudios, también di-
fiere la percepcion de la funcion de los egresados en Historia que se
tiene en los diversos paises europeos. En algunos, un titulo de primer o
de segundo ciclo en Historia es un titulo general, que completan a me-
nudo jovenes que no aspiran a dedicarse a la ensefianza de la Historia
ni a la investigacion histérica. En otros, por el contrario, se sigue pen-
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sando que este titulo tendria interés casi exclusivamente para futuros
profesores de escuela o como una preparaciéon pre-doctoral para profe-
sores e investigadores de nivel universitario. En el primer caso, los estu-
dios de Historia parecen disfrutar de buena salud e incluso encontrarse
en franca expansion; en el segundo, existe una tendencia a que se re-
duzca el numero de estudiantes de Historia, en virtud del nimero de
puestos disponibles en la ensefianza.

2. Perfiles de titulacion y ocupaciones

Titulos habitualmente ofrecidos en Historia

Titulo

Titulos habitualmente ofrecidos

Primer ciclo

Lo méas comun es que las instituciones ofrezcan titulos espe-
cificos de primer ciclo en Historia, aunque en algunos casos
los estudiantes de Historia cursan Unicamente una titulacion
mas general (Letras o Humanidades, por ejemplo), prestandose
especial atencién a modulos con una orientacion histérica. En
algunos paises, la Historia del Arte u otras areas relacionadas
se contemplan como una parte integrante de dicha area disci-
plinar, mientras que en otros son independientes. En los distin-
tos contextos académicos y culturales, la Historia puede estar
vinculada con otras areas disciplinares autonomas, tales como
Filosofia, Geografia, Literatura, Arqueologia, Estudios Clasicos,
Archivistica, Ciencias Econdmicas, Derecho o Biblioteconomia.

Segundo ciclo

Es frecuente que se ofrezcan titulos de segundo ciclo en Historia.
En casi todas las ocasiones, el trabajo conducente a la obten-
cién del titulo de segundo ciclo incluye tanto trabajos de curso
como un trabajo de investigacion de cierta entidad, que debe
presentarse por escrito. Los titulos de segundo ciclo pueden serlo
en un drea cronoldgica o tematica concreta. En algunos paises e
instituciones esto se hace constar en la propia denominacién del
titulo (vgr. Historia Medieval o Contemporanea, Historia de las
Mujeres, etc.). En otros, la denominacién habitual es simplemen-
te la de Historia, aunque el plan de estudios depende del area en
la que se ponga el énfasis. Es frecuente que se ofrezcan titulos
de segundo ciclo en areas como Historia de la Economia o areas
relacionadas con la Historia, como Estudios Archivisticos, Museo-
logia, Arqueologia, etc. En algunos paises, los futuros profesores
de Historia reciben titulos especificos; en otros, el titulo contintia
siendo en Historia, de modo que la formacion de docentes, o bien
esta incluida, o bien constituye un plan de estudios separado.
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Tercer ciclo

Los doctorados son habituales en Historia (0 en una subdis-
ciplina que con ella guarde relaciéon, como la Historia de la
Economia o la Historia del Derecho). Requieren el examen y
defensa de un trabajo de investigacion original y relevante,
expuesto en forma de tesis, que normalmente posee las di-
mensiones y tipologia de una monografia cientifica. El com-
ponente pedagdgico del titulo varia, aunque en el momento
presente sus dimensiones estan sujetas a discusion en varios
paises.

Ocupaciones habituales de los titulados en Historia (mapa de profesiones)

Ciclo

Ocupaciones

Primer ciclo

Los titulos de primer ciclo en Historia son Utiles para encon-
trar un puesto de trabajo en casi todos los servicios 0 campos
laborales relacionados: servicio civil, administraciones locales
y regionales, gestiéon de personal, periodismo, organizaciones
internacionales, turismo, administracién y valoracion del pa-
trimonio cultural en sus diferentes manifestaciones, incluyen-
do archivos, museos y bibliotecas.

Segundo ciclo

Los titulos de segundo ciclo en Historia, siempre de acuerdo
con la especificidad de la organizacion de los estudios en cada
pais, pueden brindar acceso a un puesto en la educacién se-
cundaria e incluso en la superior. También proporcionan una
buena base para desempenar puestos de mayor responsa-
bilidad en todos los sectores que se han mencionado en el
primer ciclo.

Tercer ciclo

En la mayoria de los casos, el titulo de doctor en Historia se
asocia a una funcion académica o de investigacion.

Papel del area disciplinar en otras titulaciones

Una parte significativa del aprendizaje y la ensefanza de la Historia
guarda relacién con otras titulaciones afines. Por esta razdn, el grupo de
Historia llevé a cabo sus consultas y definid competencias y niveles te-
niendo en cuenta incluso la posibilidad de impartir un Unico modulo.

La mayor parte de los planes de estudios de Letras y Humanidades in-
cluyen el requisito de que los estudiantes completen algunos médulos en
Historia, siquiera sea un numero de créditos reducido (cinco, por ejem-
plo). En las dreas disciplinares que guardan relacion con la Historia (diver-
sas, como se ha dicho, en funcién de las tradiciones nacionales), como
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Geografia, Filosofia, Estudios LingUisticos o Literarios, Historia del Arte,
Arqueologia, Archivistica y Comunicaciones, se exige la realizacion de
cursos de Historia. En algunas areas cientificas y tecnolégicas o en areas
como Derecho o Arquitectura, cabe que se requiera a los estudiantes que
hagan un curso de Historia, o bien que la Historia sea un curso optativo
o de libre eleccion. La Historia, y en particular la Historia Contemporanea
y, mas especificamente, la de paises y regiones no europeas, suele ser
materia obligatoria en los titulos de Ciencias Politicas, y se halla también
presente en las areas de Estudios Europeos, Turismo y Periodismo.

3. Resultados del aprendizaje y competencias: descriptores
de niveles de ciclo

Tipo de estudios

Descripcion de logros

Cursos de Historia*
para estudiantes
de otras areas de
conocimiento

* Por curso se
entiende una
actividad de
aprendizaje que
incluya evaluacién y
créditos

Un curso (o cursos) de Historia que constituya un
componente secundario de un titulo en otra materia
deberia capacitar al estudiante (dentro del grado que
sea posible alcanzar segun las disponibilidades de
tiempo) a desarrollar una perspectiva historica de la
realidad. Ello incluiria la adquisicion y experiencia de:
1. Una visién critica del pasado, asi como la conciencia
de que el pasado influye en el presente y el futuro y
en nuestra percepcion de los mismos.

2. Una comprensién y respeto de puntos de vista
moldeados por diferentes antecedentes historicos.

3. Una idea general del marco diacroénico de los
principales periodos o acontecimientos histéricos.

4. Un contacto directo con el oficio del Historiador,
es decir, incluso en un contexto limitado, un contacto
con las fuentes originales y los textos elaborados por
la investigacion historiogréfica profesional.

Historia como una
parte relevante

de un titulo en
otra materia

0 en materias

mas generales
(licenciatura
secundaria o doble,
titulo de letras,
parte de un titulo
de ensefanza, etc.)

Los citados arriba siguen siendo los objetivos
generales. El nivel a que se aspira es superior, los
contenidos mas amplios y detallados y la experiencia
de las diversas metodologias y herramientas
historiograficas mayor, en funcion de la cantidad de
estudios histéricos que se admitan en la organizacion
de los cursos.
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Tipo de estudios

Descripcién de logros

En cualquier caso, con el fin de obtener una presencia
relevante de estudios historicos en un titulo, el
estudiante que haya completado dichos médulos de
Historia deberia:

1. Poseer un conocimiento general de las
metodologias, herramientas y cuestiones de al menos
dos de los amplios periodos cronoldgicos en que
normalmente suele dividirse la Historia (Antigua,
Medieval, Moderna y Contemporanea), asi como de
algunos temas diacrénicos de importancia.

2. Haber demostrado su capacidad para completar,
sea oralmente o por escrito —dependiendo del
estatuto de la disciplina— un trabajo de investigacion
reducido en el que se haya probado que se es

capaz de reunir informacién bibliogréafica y pruebas
documentales y utilizarlas para afrontar un problema
historiografico.

Historia para
primer ciclo
Titulos de Historia

Los objetivos generales siguen siendo los mismos,
pero el estudiante que se encuentre al final de un
titulo de primer ciclo en Historia deberia ademas:

1. Poseer un conocimiento y orientacién generales
con respecto a las metodologfas, herramientas y
temas de todas las grandes divisiones cronolégicas

en gque normalmente se divide la Historia, desde la
Antigledad hasta nuestros dias.

2. Poseer conocimientos especificos de al menos uno
de los periodos arriba mencionados o de un tema
diacrénico.

3. Ser consciente de como se modifican con el tiempo
los intereses, categorfas y problemas histéricos y de
gué modo se halla vinculado el debate historiografico
con las preocupaciones politicas y culturales de las
diferentes épocas.

4. Haber demostrado su capacidad para completar y
presentar de forma oral o escrita —dependiendo del
estatuto de la disciplina— un trabajo de investigacion
de mediana extension en el que se haya probado
gue se es capaz de reunir informacion bibliografica

y fuentes primarias y utilizarlas para afrontar un
problema historiografico.

116




Tipo de estudios Descripcién de logros

Historia para Un estudiante que complete un titulo de segundo
segundo ciclo ciclo en Historia deberia haber adquirido en un grado
Titulo de Historia suficiente las cualidades, habilidades y competencias

especificas de area enumeradas abajo (anexo A).
También habra profundizado los niveles alcanzados en
el primer ciclo, de tal manera que:

1. Posea un conocimiento especifico, amplio,
detallado y actualizado de al menos una de las
grandes divisiones cronoldgicas de la Historia,
incluyendo los diversos enfoques metodolégicos y
orientaciones historiogréaficas con ella relacionadas.

2. Se haya familiarizado con los métodos
comparativos —espaciales, cronolégicos y tematicos—
de que hace uso la investigacion historiogréfica.

3. Haya demostrado su capacidad para planificar,
llevar a cabo y presentar de forma oral o escrita
—dependiendo del estatuto de la disciplina— una
contribucién al conocimiento historiografico que se
base en una labor de investigacién y guarde relacion
con un problema de importancia.

Proceso de consulta con partes interesadas

La consulta que se llevd a cabo en la primera fase de Tuning estuvo
dirigida, como en todas las demas areas disciplinares, a graduados, em-
pleadores y académicos. Nuestra consulta se distinguié por tres carac-
teristicas especificas: 1) dado que un amplio porcentaje de egresados
en Historia no desempenaba cargos directamente relacionados con la
Historia, resulté dificil identificarlos; 2) dado que podiamos trabajar con
la red tematica de Historia, se consultd a profesores de todos los Esta-
dos miembros y paises candidatos; 3) dado que los estudios de Histo-
ria fomentan competencias genéricas que revisten interés para la ciu-
dadania, la satisfaccion personal y el empleo, incluimos tres de ellas en
nuestra consulta sobre competencias genéricas, descubriendo que eran
también consideradas muy importantes por graduados, empleadores y
académicos.

Los resultados de Tuning en todas las etapas se han compartido y
discutido con los miembros de la red temaética de Historia (CLIOHnet)
e ilustrado y debatido, en sus respectivos contextos nacionales, en los
paises que cumplen los requisitos del programa Sécrates. En la actuali-
dad, estos encuentros se mantienen y, a través de las instituciones que
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pertenecen a las asociaciones de la red de Historia, se integran en la
discusién y, por tanto, en la validacién de los resultados. En los paises
donde los planes de estudio estan reformandose en la actualidad con el
fin de adaptarlos a las estructuras de Bolonia, se han aplicado recomen-
daciones especificas basadas en los resultados de Tuning - CLIOHnet.

4. Volumen de trabajo del estudiante y ECTS

Ciclo Créditos ECTS

Primero | 180 es lo mas comun, aunque algunos programas hacen uso del
modelo de 240 para el primer ciclo.

Segundo | Lo mas comun son 120.

Tercero No siempre se hace uso de créditos. El minimo para un titulo
de tercer ciclo son tres afos, aunque en algunos paises el
periodo de estudio es mayor, de iure o de facto. Las variaciones
en el periodo de tiempo que a la postre se requiere parecen
guardar relacion con el hecho de que se contemple como una
conditio sine qua non para empezar una carrera académica

la finalizacion del titulo de tercer ciclo y la aprobaciéon de una
investigacion relevante (tesis doctoral), o que, como ocurre en
algunos paises, resulte posible desempefar un puesto en la
ensefanza universitaria o en la investigacion mientras se trabaja
para obtener el titulo de tercer ciclo. En este ultimo caso, el
proceso puede ser mas largo que el propio plan de estudios y la
investigacion no es a tiempo completo.

5. Aprendizaje, ensehanza y evaluacion

El grupo de Historia ha constatado que los sistemas para crear un
entorno de aprendizaje adecuado a fin de adquirir las competencias
fundamentales en Historia divergen segun los paises. Parece evidente
gue cada sistema nacional tiene su propia coherencia y equilibrio in-
terno, de acuerdo con cuyos parametros profesores y estudiantes uni-
versitarios siguen estrategias especificas de aprendizaje, ensefanza y
evaluacion para alcanzar las competencias requeridas. Esto significa que
cada sistema es, en gran medida, autosuficiente, y que la incorporacién
parcial o eventual de rasgos caracteristicos de otros sistemas podria no
arrojar los resultados deseados. De ello se colige que los ejemplos de
«buena practica» que se ofrecen mas abajo se han seleccionado de en-
tre otros muchos posibles, con el objeto de mostrar la gran diversidad
de los enfoques adoptados.
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De este modo, no debe verse una intencién prescriptiva en la enu-
meracion de ciertos ejemplos de buena practica. El grupo de Historia
estd mas bien de acuerdo sobre unos ciertos principios que deberian
aplicarse en todos los paises, a saber:

—que cada estudiante deberia poder experimentar con diferentes
enfoques de aprendizaje y ensefianza; primero porque ésta es la
mejor manera de proporcionar un entorno adecuado a estudian-
tes que pueden aprender, con mayor o menor éxito, en diversos
contextos; y segundo porque las distintas competencias genéri-
cas cobran forma en diferentes entornos de aprendizaje y ense-

nanza.

—que la ensenanza de la Historia no debe separarse de la inves-
tigacion: desde el modulo mas general y elemental en Historia
hasta el nivel mas alto de formacién en investigacion, el alumno
tiene que tener un contacto directo, aunque sea cuantitativa-
mente limitado, con documentos originales y trabajos historio-
gréficos profesionales.

Grupo de
competencias

Enfoques de aprendizaje, ensefianza y evaluacién

Conocimientos
generales basicos de
la materia.

Analisis y sintesis.
Conciencia de

las diferencias en
las perspectivas
historiograficas en
diferentes periodos.
Conciencia de

que el debate
historiografico

estad en continua
construccion.
Capacidad de
identificar problemas
historicos.
Capacidad para
encontrar nuevas
maneras de utilizar
las fuentes.

En las clases, partiendo de la investigacién personal
del profesor, o valiéndose de ejemplos tomados

de revistas cientificas, se presentan estudios de
casos sobre la manera en que cabe identificar los
problemas historiograficos, discutiéndose las diversas
metodologias para resolverlos (Bolonia). También se
destaca la manera en que el descubrimiento de nueva
documentacion influye en la comprension de las
fuentes ya existentes.

En seminarios formados por grupos pequenos,

se pide a los estudiantes que busquen fuentes de
informacion relacionadas con un problema histérico
dado; también se les pide que definan problemas
historicos por si mismos.

Se ensefa a los estudiantes que hay que considerar
todas las posibles soluciones y fuentes, a pesar de
que vengan a contradecir la hipotesis de trabajo. De
este modo, se estimulan la honestidad intelectual

y la aplicacion del método cientifico. Se exige a los
estudiantes que desarrollen sus propias hipétesis con
una metodologia rigurosamente cientifica.
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Grupo de
competencias

Enfoques de aprendizaje, ensefianza y evaluacion

Capacidad para
relacionar y
comparar.

Se pide a los estudiantes que comparen y relacionen la
metodologia y conocimientos adquiridos en diferentes
materias, con el fin de que sean capaces de aplicar en
un campo practicas innovadoras adquiridas en otros.
Se pide a los estudiantes que definan un problema,
identifiquen fuentes, las analicen con rigor y expongan
los resultados por escrito. Mientras que en los seminarios
no se evalta el debate, con el fin de crear un entorno

lo mas abierto y permeable posible al intercambio de
ideas, si se evaltan la claridad, coherencia y método de
los resultados puestos por escrito. El examen final es un
examen oral en el que los estudiantes debaten cuestiones
generales y especificas con los profesores y con otros
miembros del personal académico. En este contexto, es
posible tanto evaluar lo que se haya conseguido como
orientar al estudiante en la comprension critica de todas
las implicaciones de los resultados.

Conciencia de

la necesidad de
analizar criticamente
toda informacion,
puntos de vista,
fuentes y métodos.
Conciencia de la
naturaleza compleja
de la informacion,
las actitudes y los
valores. Capacidad
de expresar
criticamente puntos
de vista de una
forma constructiva.
Capacidad

de reflexionar
criticamente

sobre los propios
valores, practicas y
perspectivas.

Los estudiantes realizan un primer curso de
historiografia centrado en el «conocimiento» del
pasado y que al mismo tiempo muestra cémo los
valores, conocimientos y puntos de vista estan
relacionados con los contextos culturales y, por ende,
sujetos a cambio con el paso del tiempo (Turku). El
curso introductorio es un curso magistral, aunque
incluye ejercicios y la discusion de ejemplos de textos
historiograficos de distintas épocas histéricas. En

los cursos metodolégicos se estimulan y evaltan el
pensamiento critico y autocritico.

Superadas las etapas iniciales de estudio, los
estudiantes participan en seminarios (escribiendo
analisis criticos de fuentes y dando expresion oral a
una critica constructiva una vez se hayan presentado
sus escritos y los de otros estudiantes. En el seminario
de segundo afo, todos los estudiantes tienen que
desempenar el papel de «contrincante» o critico
intelectual de la investigacion presentada por otro
estudiante y dirigir un debate en el seminario.

Los cursos son evaluados normalmente mediante
examenes escritos (dos o tres ensayos escritos
durante una sesién de examen de varias horas).

La evaluacion tiene en cuenta los documentos de
investigacion, el debate y el examen escrito.

120




Grupo de
competencias

Enfoques de aprendizaje, ensefianza y evaluacién

Habilidades criticas y
autocriticas.
Conciencia critica de
las relaciones entre
los hechos actuales
y los procesos del
pasado.

Conciencia y respeto
frente a puntos de
vista que derivan

de otros trasfondos
culturales o

[CLIOHNet] La red de Historia ha elaborado una
unidad en linea (www.clioh.net) de materiales
experimentales web titulada «Core of the Core». El
modulo requiere entre 50 y 60 horas de dedicacion
de un estudiante normal, por lo que puede
adjudicarsele un valor de 2 créditos ECTS. Los
materiales son utilizados como una unidad intensiva
ofrecida en un breve periodo de tiempo y pueden
emplearse para el aprendizaje electrénico, trabajos en
grupo o como base para la ensefianza y aprendizaje
en clase. Sirven como introduccion a un médulo
mas amplio o divididos en unidades didacticas

nacionales. independientes.

La especificidad de «Core of the Core» reside en su
caracter comparativo y paneuropeo. Los materiales
son el resultado de un trabajo de colaboracién entre
estudiantes y profesores de muchos paises que
participan en el programa Soécrates. El objetivo es que
los estudiantes se animen a comparar otros puntos de
vista de la Historia con el suyo propio.

Se ha de advertir que la continuacion de los trabajos
sobre las competencias y los puntos de referencia
Tuning en el aprendizaje electréonico esta siendo
realizada por el Task Force C CLIOHnNet y el proyecto
piloto e-HLEE, coordinado por la Universidad de Turku
para la red de Historia.

Para concluir, haremos hincapié una vez mas en que uno de los as-
pectos de mayor utilidad que ha mostrado Tuning estriba en la opor-
tunidad de compartir conocimientos y experiencias sobre los enfoques
de aprendizaje y ensefanza. En todas las situaciones en que se favo-
rece la movilidad y pueden compartirse experiencias (Socrates, pro-
gramas intensivos) el profesorado y los estudiantes pueden adquirir
un grado de comprension mucho mayor de sus propios sistemas, de
sus fortalezas y debilidades y de la utilidad de algunas de las solucio-
nes aplicadas en otros paises. Resulta significativo que en el caso de
las competencias esenciales, incluyendo las competencias generales
que deberfan constituir la meta de todos los estudios de Historia, por
limitados que éstos sean, los miembros del grupo de Historia y todos
los consultados se han mostrado en gran medida de acuerdo. Las vias

121



utilizadas para alcanzar dichos objetivos son, con todo, extraordinaria-
mente diversas.

Finalmente, cabe decir que parece ser de gran utilidad compartir
conocimientos entre las diferentes areas sobre el modo de fomentar,
incentivar y evaluar las competencias genéricas.

6. Mejora de la calidad

Los puntos de referencia y competencias del area disciplinar de
Historia se han desarrollado en estrecha vinculaciéon con el actual de-
bate sobre la calidad de los programas y su imparticién. Las oportuni-
dades de colaborar directamente han sido muy numerosas, porque los
miembros del area disciplinar han sido capaces de interactuar con la
red tematica de Historia, ofreciendo ejemplos sobre el empleo de las
herramientas Tuning en el disefo, imparticion, seguimiento y mejora
de los programas. Por un lado, en los numerosos paises en que esta
aplicandose el modelo de Bolonia, se ha contado siempre con la pre-
sencia de miembros del grupo de trabajo implicados en el disefio de
programas nuevos, basados en competencias y resultados de aprendi-
zaje, y en la creacién de elementos encaminados a mejorar la calidad.
Asi, todos ellos pudieron aportar sus experiencias concretas al grupo.
Por otro lado, los resultados paneuropeos (puntos de referencia, com-
petencias, conocimientos compartidos sobre aprendizaje, ensefianza y
evaluacion) de Tuning pudieron emplearse y evaluarse en contextos lo-
cales y nacionales.

Ademas, el grupo de Historia, por mediaciéon de la red tematica
de Historia CLIOHNet, tuvo la oportunidad de participar en el proyecto
TEEP 2002, financiado por la Comisién Europea y llevado a cabo por
ENQA (European Network of Quality Assurance Agencies). El proyecto
TEEP 2002 nos permitié comprobar lo aplicable de los descubrimien-
tos de Tuning en un contexto «practico» de aseguramiento de la cali-
dad. El proyecto consistia en un experimento de evaluacion internacio-
nal basado en criterios y puntos de referencia Tuning, en el que cinco
instituciones CLIOHnNet llevaron a cabo una autoevaluacion. A conti-
nuacion, se hicieron inspecciones in situ por los miembros de Tuning-
CLIOHnet que colaboraban con la QAA. La experiencia aporté valiosos
conocimientos sobre posibles vias no invasivas y no prescriptivas con las
gue proporcionar a las instituciones una metodologia y asistencia para
el desarrollo de la calidad. La red de Historia esta ocupandose ahora de
gue las instituciones que la integran y otras instituciones puedan acce-
der a los resultados obtenidos.
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ANEXO
Competencias especificas del area de Historia

Lista de habilidades y competencias especificas del area de Historia

Nota: la que sigue es la lista de 30 competencias especificas sobre la que
basamos nuestra consulta al profesorado. Fue disefiada con el fin de sugerir
un amplio conjunto de competencias que pudieran emplearse al disefiar planes
de estudio y modulos. No incluye todas las competencias que cabria tener en
cuenta al disefar programas y médulos y tampoco se espera que ningun estu-
diante vaya a desarrollar todas las competencias enumeradas.

1.

2.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Conciencia critica de la relacion entre los acontecimientos y procesos
actuales y el pasado.

Conciencia de las diferentes perspectivas historiograficas en los diver-
sos perfodos y contextos.

Conciencia y respeto hacia los puntos de vista que se derivan de otros
antecedentes culturales o nacionales.

Conciencia de que el debate y la investigaciéon histérica estan en conti-
nua construccion.

Conocimiento del marco general diacronico del pasado.

Conciencia de los temas y problemas del debate historiografico de
nuestros dias.

Conocimiento detallado de uno o maés de los periodos especificos del
pasado de la humanidad.

Capacidad de comunicarse oralmente en el propio idioma usando la
terminologia y las técnicas aceptadas en la profesién historiografica.
Habilidad de comunicarse oralmente en idiomas extranjeros usando
la terminologia y las técnicas aceptadas en la profesion historio-
gréfica.

Capacidad de leer textos historiograficos o documentos originales en
la propia lengua, asi como de transcribir, resumir y catalogar informa-
cion de forma pertinente.

Capacidad de leer textos historiograficos o documentos originales en
otros idiomas, asf como de transcribir, resumir y catalogar informacién
de forma pertinente.

Capacidad de escribir en el propio idioma usando correctamente las
diversas clases de escritura historiografica.

Capacidad de escribir en otros idiomas usando correctamente las di-
versas clases de escritura historiogréafica.

Conocimiento de y habilidad para usar los instrumentos de recopila-
cion de informacion, tales como catéalogos bibliogréficos, inventarios
de archivo y referencias electrénicas.

Conocimiento de y habilidad para usar las técnicas especificas necesa-
rias para estudiar documentos de determinados periodos (por ejemplo,
Paleografia o Epigrafia).
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16.

17.
19.
20.

21.
22.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.
31.

Capacidad para manejar los recursos y técnicas informaticas y de In-
ternet al elaborar datos histéricos o relacionados con la historia (por
ejemplo, el uso de métodos estadisticos o cartograficos, la creacion de
bases de datos, etc.)

Conocimiento de lenguas antiguas.

Conocimiento de la historia local.

Conocimiento de la historia nacional propia.

Conocimiento de la historia europea en una perspectiva comparada.
Conocimiento de la historia de la integracion europea.

Conocimiento de la historia universal.

Conocimiento y habilidad para usar métodos y técnicas de otras cien-
cias humanas (por ejemplo, Critica Literaria, Historia del Lenguaje,
Historia del Arte, Arqueologia, Antropologia, Derecho, Sociologia, Fi-
losofia, etc.).

Conciencia de los métodos y problemas de las diferentes ramas de
la investigacion histérica (econdmica, social, politica, estudios de gé-
nero, etc.).

Capacidad de definir temas de investigaciéon que puedan contribuir al
conocimiento y debate historiogréaficos.

Capacidad de identificar y utilizar apropiadamente fuentes de informa-
cion (bibliografia, documentos, testimonios orales, etc.) para la investi-
gacion historica.

Habilidad de organizar informacién histérica compleja de manera
coherente.

Habilidad de exponer de forma narrativa los resultados de la investiga-
cion conforme a los canones criticos de la disciplina.

Habilidad de comentar, anotar o editar correctamente textos y docu-
mentos de acuerdo con los canones criticos de la disciplina.
Conocimiento de la didactica de la historia.

Otros (especifique)

2.2.7.

Matematicas

1. Introduccion al area disciplinar

Las matematicas son, en virtud de su naturaleza abstracta, aplica-
bles a casi cualquier disciplina, ya que son capaces de identificar mo-
delos comunes a muy diferentes areas. Como disciplina, sus raices se
remontan, atravesando las principales civilizaciones, hasta practica-
mente los primeros registros de la Historia de la humanidad. Las mate-
maticas tienen su origen en la sistematizacion de las soluciones a pro-
blemas practicos en dmbitos como la agrimensura (de donde viene, la
geometria), la construccion, el comercio y la guerra, pero se desarrolld
al descubrir que la abstraccion de lo esencial que permitia generalizar
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sus aplicaciones y, por tanto, se convirtié en una ciencia que, a través
de un método de deduccion riguroso, llega a conclusiones firmes a par-
tir de supuestos claramente establecidos.

Las matematicas son fundamentales no solo para la mayor parte
de las ciencias y la tecnologia, sino también en casi toda situacién que
haga necesario un enfoque analitico basado en la construccion de mo-
delos, sea cual fuere la disciplina. En los ultimos decenios, el empleo de
las matematicas se ha generalizado en campos alejados de los funda-
mentos tradicionales de la ciencia, la tecnologia y la ingenieria, como,
por ejemplo, las finanzas, la biologia y la informatica.

La estadistica nacid como una disciplina dentro de las matematicas
a partir del estudio de las probabilidades y se desarrollé en el siglo xix
con la progresiva implantacién de las «estadisticas oficiales». En la ac-
tualidad, la estadistica abarca toda la ciencia de la recogida, el analisis y
la interpretacion de datos y el disefio de estudios basados en la obser-
vacion y la experimentacion. Su papel es cada vez mayor, inter alia, en
medicina, control y gestion de calidad, ciencias fisicas y sociales y admi-
nistracion de empresas y economia.

Los programas de matematicas abarcan desde las matematicas pu-
ras o tedricas hasta las matematicas aplicadas y basadas en la practica.
Algunos de ellos son muy amplios, mientras que otros permiten una es-
pecializaciéon en areas particulares, como la estadistica y las matema-
ticas financieras. Todos ellos comparten los resultados del aprendizaje
claves que se detallan mas abajo.

2. Perfiles de titulacion y ocupaciones

Titulos habitualmente ofrecidos en Matematicas

Titulos habitualmente ofrecidos (nombre del campo

Ciclo de conocimiento / partes especificas)

Primero | —Matematicas
—NMatematicas aplicadas
—Fisica matematica
—NMatematicas y estadistica
—Matematicas y educacion
—Matematicas financieras
—Ingenieria matematica
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Ciclo

Titulos habitualmente ofrecidos (nombre del campo
de conocimiento / partes especificas)

Segundo

—Matematicas
—Estadistica

—Matematicas financieras
—Ingenieria matematica
—Matematicas y educacion

—Biomatematica

Tercero

Cualquier area especializada de las Matematicas

Ocupaciones habituales de los graduados en Matemaéticas
(mapa de profesiones)

Ocupacién
Ciclo p
’ Cateqgoria / . .
Perfil del programa Grupo de profesiones Ejemplo de profesiones
Primero Matematicas Industria Asesor en gestion de
empresas
Matematicas Industria Modelador
Matematicas Administracién Publica | Meteorologo
Matematicas y Educacion Profesor de
educacion Matematicas en la
escuela secundaria
Matematicas Industria / Estadistico
especializadas en Administracién Publica
estadistica

Matematicas (posible
especializacion en
finanzas, estadistica o
economia)

Banca / Seguros

Actuario, empleado de
banca, contable

Matematicas e
informética

Industria / Banca

Analista de software
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Ciclo

Ocupacion

: Categoria / ) .
Perfil del programa Grupo de profesiones Ejemplo de profesiones
Segundo Matematicas (cualquier | Universidad Investigador en etapas
especialidad) iniciales / profesor
Matematicas Industria Asesor en gestion de
empresas
Matematica Industria Investigador / Modelador
Matematicas Administracién Publica | Meteorélogo
Matematicas y Educacion Profesor de
educacion Matematicas en la
escuela secundaria
Matematicas con Industria / Gobierno Estadistico (nivel de
especialidad en ingreso superior)
estadistica de segundo
ciclo
Mateméticas con Banca / Seguros Actuario, empleado de
especialidad en finanzas, banca, contable
estadistica 0 econometria
de segundo ciclo
Matematicas con Industria / Industria de | Investigador
especialidad de defensa
segundo ciclo
Tercero Matematicas (cualquier | Universidad Investigador / Profesor
especialidad)
Matematicas Industria Asesor en gestion de
empresas
Matematicas Industria (farmacéutica, | Investigador /
aeronautica, Modelador
electronica, etc.)
Matematicas Administracién Pdblica | Meteorélogo
Estadistica Industria, sobre Investigador / Profesor

todo biotecnologfa y
medicina
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Ciclo

Ocupacion

Perfil del programa

Cateqgoria /
Grupo de profesiones

Ejemplo de profesiones

Matemadtica financiera
0 actuarial

Banca / Seguros

Actuario / Empleado de
banca

Algebra / Teorfa de
numeros/ Matematicas

Administracion Pablica

Investigador /
Criptélogo

discretas

Papel del area disciplinar en otros programas de titulacion

Las matematicas son un componente esencial de todos los progra-
mas de ingenieria y de la mayoria de los programas de ciencias, especial-
mente en fisica, aunque también en quimica y, cada vez mas, en biolo-
gia. La mayor parte de los programas de administracion de empresas y
ciencias econémicas incluyen algunas unidades de matematicas; la esta-
distica reviste una especial importancia en estas areas y también en hu-
manidades, donde puede que no haya ningun otro curso de matemati-
cas en el programa.

También es frecuente que las matematicas aparezcan en los titulos
gue cubren dos disciplinas, como Matematicas y Economia, Matemati-
cas e Informatica, Matematicas y Biologia y Matematicas y Fisica.

3. Resultados del aprendizaje y competencias: descriptores
de niveles de ciclo

Los «descriptores de Dublin» describen las competencias gené-
ricas que se confia desarrollar en primer, segundo y tercer ciclo. De
los programas de matematicas se espera que, en virtud de su natura-
leza, desarrollen competencias tales como «la elaboracion y sosteni-
miento de argumentos» y «la resolucion de problemas», a lo que en
la actualidad se une una cada vez mayor preocupacion por las habili-
dades comunicativas. Analogamente, las competencias genéricas que
se han identificado como las mas importantes en el proyecto Tuning:
capacidad de analisis y sintesis, capacidad de aprender y resolver pro-
blemas, deberian desarrollarse de forma natural durante cada uno de
los tres ciclos. De este modo, los descriptores de Dublin y las compe-
tencias genéricas clave de Tuning se asumen en los tres ciclos. Aqui se
sugieren, ademas, descriptores especificos de area para primer y se-
gundo ciclo.
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Las habilidades méas importantes que todo graduado en Matemati-
cas debe poseer son:

—Ila capacidad de idear una demostracion;
—la capacidad de construir un modelo matematico de una situacién

dada;

—Ila capacidad para resolver problemas utilizando herramientas ma-

tematicas.

A partir de un estudio realizado entre profesores, se adscribieron algu-
nas competencias especificas a cada uno de los dos primeros ciclos, que aqui
se enumeran conjuntamente con el ciclo propuesto y descriptores de nivel.

Competencias clave

Primer ciclo Competencias clave especificas del area -
genericas
Descriptor de ciclo: | Nivel 1 — Conocimientos
Para finalizar con éxito | Contenido. profundos de
un titulo de primer Las Matematicas que todo cientifico deberia «Matematicas
ciclo en Matematicas, | conocer: algebra basica y aritmética, dlgebra elementales» (como
los estudiantes lineal, calculo, ecuaciones diferenciales basicas, las que formarfan
deberan ser capaces estadistica y probabilidad basicas. parte de la educacion
%.m ostrar un Resultados del aprend/zaje . Sce;; an C?g;'j)ba a
conocimiento Para cgmpletar el nivel 1 los estudiantes construir y desarrollar
y comprension deberdn ser capaces de: » argumentos
de conceptos, (a) comprender glgun.os teoremas matematicos matematicos 6gicos
principios, teoriasy | ¥ Sus demostraciones; i , identificando
resultados basicos (b.) ! esolver problemas matematlcas que, sin ser claramente
de la matemtica: triviales, sean similares a otros ya conocidos por presupuestos y
— conocer y explicar el estud|ante, _— - conclusiones.
el significado de (;) traducir a términos matematicos problemgs Capacidad
enunciados simples expresados en lenguaje no matematico para pensar
— complejos con el fin de resolverlos Ccuantitativamente.
empleando Nivel 2 Capacidad para
la notacién Contenido extraer informacion
y el lenguaje Teorfa basica de las «4reas principales» de la cualitativa de datos
matematicos; matemética, incluyendo la mayorfa de las citadas Cuantitativos.
— demostrar destreza | a continuacin y preferiblemente todas ellas: Capacidad para
en el razonamiento, | — ecuaciones diferenciales a nivel basico formular problemas
manipulacion — efunciones complejas a nivel basico matematicamente y
y célculo — algo de probabilidad en forma simbdlica,
matematicos; — algo de estadistica con el fin de facilitar

— algo de métodos numéricos

— geometrfa de curvas y superficies a nivel basico
— algunas estructuras algebraicas

— algo de mateméticas discretas

su analisis y solucion.
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Competencias clave

Primer ciclo Competencias clave especificas del area -
genericas
— construir Resultados del aprendizaje: — Capacidad para
demostraciones Para completar el nivel 2, los estudiantes disedar estudios
rigurosas; deberan ser capaces de: basados en la
— demostrar (d) suministrar pruebas de resultados observacion y la

competencia en
diferentes métodos
de demostracion
matematicos.

matematicos que no sean idénticas a las ya
conocidas anteriormente, pero que guarden
relacion con ellas;

() traducir a términos matematicos problemas
de dificultad moderada planteados en lenguaje
no matematico y apoyarse en dicha traduccion
para resolverlos;

(f) resolver problemas en una diversidad de
campos matematicos que requieran algo de
originalidad;

(g) construir modelos matematicos para
describir y explicar procesos no matematicos.

experiencia y analizar
los datos de ellos
resultantes.

— Capacidad para

emplear herramientas
informéaticas como
apoyo a los procesos
matematicos y para
obtener informacién
suplementaria.

— Conocimiento de

software o lenguajes
de programacion
especificos.

Segundo ciclo

Competencias clave especificas del area

Descriptor de ciclo:
Resultados del
aprendizaje. Para
completar con éxito
un titulo de segundo
ciclo, los estudiantes
deberdn ser capaces
de:
— Leer y comprender
un tema de
la bibliografia
matematica y
demostrar pericia
en un informe
argumentado
por escrito o
verbalmente;
— Iniciar una
investigacion
en un campo
especializado.

— Familiaridad con la abstraccion, incluyendo
el desarrollo logico de teorias formales y sus
relaciones.

— Capacidad para modelar matematicamente
una situacion del mundo real y aplicar
las destrezas matematicas a contextos no
matematicos.

— Disposicion a afrontar problemas nuevos de
areas nuevas.

— Capacidad para comprender problemas y
abstraer sus elementos esenciales.

— Capacidad para formular problemas
complejos de optimizacién y toma de
decisiones e interpretar las soluciones en sus
contextos originales.

— Capacidad para exponer argumentos
matematicos y sus conclusiones con claridad
y precision y en concordancia con la
audiencia respectiva tanto oralmente como
por escrito.

— Conocimiento de los procesos de ensefianza
y aprendizaje de las matematicas
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Proceso de consulta con partes interesadas

En un cuestionario que formaba parte de Tuning | se preguntd a
graduados y empleadores por competencias genéricas y algunas com-
petencias especificas del area, consultandose también a profesores so-
bre competencias especificas méas detalladas. Los resultados fueron
tenidos en cuenta en la redaccion del documento «Hacia un marco co-
mun para los titulos de matematicas en Europa», que fue asimismo pu-
blicado en el Boletin de la Sociedad Matematica Europea. Este docu-
mento es bien conocido en los diferentes paises.

4. Volumen de trabajo del estudiante y ECTS

Mientras que en la mayor parte del espacio europeo de educacion
superior se tiende a titulos de primer ciclo de 180 créditos ECTS, en
Espafa, Portugal e Irlanda, por varias razones —de las cuales la edad
de ingreso no serfa la Ultima— los programas de primer ciclo que aca-
ben predominando seran casi con toda seguridad de 240 ECTS. El
grupo Tuning expreso la opiniéon de que, si habia de obtenerse una
cualificacion pedagogica dentro del primer ciclo, el numero de cré-
ditos ECTS deberia ascender a 240. La exigencia de que una tesis o
tesina constituyan una parte significativa del segundo ciclo hace reco-
mendable que el nimero de créditos dentro de este ciclo se sitle en-
tre 90y 120.

Ciclo Créditos ECTS

Primero 180 es lo mas comun, aungue algunos programas se valen del
modelo de 240 para el primer ciclo.

Segundo | Lo mas comun son 120.

Tercero Casi siempre un programa de doctorado de tres afios de duracion.

5. Aprendizaje, ensenanza y evaluacion

El aprendizaje y la ensefanza de las matematicas implican casi
siempre una combinacion de lo que sigue:

—Clases magistrales. Se las contempla como una solucién que
administra muy eficazmente el tiempo para que los estudiantes
se familiaricen con una parte del amplio material que compone
el corpus matematico. En algunos casos, los alumnos adquie-
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ren apuntes de clase ya preparados o utilizan libros de texto; en
otros, se ve el hecho de tomar apuntes como una parte mas del
proceso de aprendizaje.

—Sesiones de ejercicios. La mayoria de las veces forman un tan-
dem con las clases. Pueden realizarse en grupo, bajo supervi-
sion, o individualmente, como una tarea para casa cuyos resul-
tados se examinen ulteriormente. La meta de los ejercicios es
doble: por un lado, la comprensién del material tedrico a través
de ejemplos; por otro, su aplicacion a problemas. Estas sesio-
nes son de suma importancia en un area como las matematicas,
donde la comprensién se consigue con la practica y no con la
memorizacion.

—Deberes. Aunque profesores y ayudantes tengan que dedicar-
les una parte significativa de su tiempo, son una de las mejores
maneras para incentivar a los estudiantes a que exploren los li-
mites de sus propias capacidades. Los deberes, como es natu-
ral, permiten una interacciéon con los estudiantes, lo que brinda
a éstos una imagen mas fiel de su rendimiento. No obstante,
aungue es frecuente que se manden deberes, lo es menos que
sean calificados, excepto si el nimero de estudiantes es redu-
cido.

—Laboratorios informaticos. Puede que supongan el cambio
mas importante que se ha producido en la ensefanza de las
Matematicas en los Ultimos afnos, al introducir un aspecto ex-
perimental en la asignatura. Se ofrecen no sélo en cursos infor-
maticos y relacionados con la informatica, sino también en esta-
distica, matematicas financieras, sistemas dinamicos, etc.

—Proyectos. Se llevan a cabo individualmente o en grupos pe-
quenos y por lo comun en ellos se relne material procedente
de diferentes subdisciplinas con el fin de resolver problemas més
complicados. Los proyectos que se realizan en pequefos gru-
pos pueden ser de ayuda para desarrollar la capacidad de traba-
jar en equipo (a la que se identifica como una habilidad transfe-
rible de importancia). Los proyectos pueden también incorporar
elementos informaticos de consideracion, como en el caso de
las competencias informaticas arriba referidas. Los proyectos, es-
pecialmente los trabajos fin de carrera, cuando existen, brindan
también una oportunidad para desarrollar las habilidades verba-
les y escritas de los estudiantes.

—Tesina. Se la considera esencial en el segundo ciclo, donde tiene
gue ser completada con investigacion bibliografica, etc.
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Buena practica en aprendizaje, ensefianza y evaluacion de algunas
competencias especificas del area

Competencia: capacidad para formular problemas mateméaticamente
y de forma simbdlica con el fin de facilitar su anélisis y solucién.

Esta competencia implica en lo esencial la capacidad de expresar un
problema sencillo en forma de una ecuacioén, expresar en forma matemati-
ca o simbdlica un enunciado formulado en lenguaje ordinario y viceversa, y
ser critico con la solucién: saber cudndo una solucién es razonable. Puede
desarrollarse mediante ejercicios, resolviendo problemas y a través de un
proyecto, donde la aplicacién pueda ilustrar lo razonable de la solucion
ofrecida.

Competencia: capacidad para disefiar estudios basados en la observacion
y la experiencia y para analizar los datos de ellos resultantes.

Una de las interpretaciones de esta competencia consiste en que los
estudiantes de primer ciclo deberfan ser capaces de disefiar segmentos
de cédigo operativos en un lenguaje de alto nivel, corregir errores de en-
trada (es decir, comprender la matematica de la sintaxis) y a continuacién
interpretar los datos (por ejemplo, una imagen de un plano de fases). En
general, se puede decir que, dado que el analisis asistido por ordenador es
cada vez mas habitual, la capacidad de disefar experimentos correctamen-
te se convertird en una habilidad cada vez méas importante. Las sesiones de
laboratorio constituyen el marco mas adecuado para desarrollar este tipo
de habilidades.

Competencia: familiaridad con la abstraccion, incluyendo el desarrollo I6gico
de teorias formales y de sus relaciones.

Ello incluirfa las siguientes «capacidades»:

—comprender lo que son los objetos matematicos;
—operar con ellos siguiendo reglas formales;

—distinguir entre operaciones correctas e incorrectas;
—comprender el papel de axiomas, definiciones y teoremas.

Los estudiantes son introducidos en un amplio grupo de teorfas matema-
ticas formales. Exploran los limites de las teorias estudiadas y aprenden de
qué modo pueden transformarse ciertos aspectos de la realidad en una teorfa
formal, tras dejar a un lado lo que se considere accidental en un problema
dado. También estudian y comprenden algunos teoremas, realizan ademas
ciertas operaciones siguiendo reglas formales y contrastan su trabajo con las
versiones correctas que se les facilitan.
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6. Mejora de la calidad

La «lista Tuning de las principales cuestiones en el desarrollo de
programas y mejora de la calidad dentro del marco de la reforma Bo-
lonia brinda un mecanismo para disefiar nuevos programas. También
oficia de punto de referencia desde el que modificar los programas ya
existentes, por ejemplo reinterpretdndolos en términos de resultados de
aprendizaje y créditos ECTS.

2.2.8. Enfermeria

1. Introduccion

La Enfermeria es el primer grupo regulado de asistencia sanitaria y
la primera disciplina practica que se ha incluido en el proyecto Tuning.
Es una profesion que se conoce mas bien por el verbo activo (en in-
glés «nursing») que por un sustantivo neutro (Agan, 1987). La Enfer-
merfa es una ocupacion centrada en las personas de la que en general
se reconoce gue es tanto un arte como una ciencia y que hace uso de
conocimientos y técnicas derivados de su propia base cientifica y tra-
diciones y de las ciencias establecidas y las humanidades. La actividad
sanitaria varfa a lo largo de Europa en funcién del papel de las enfer-
meras en la sociedad, la organizacion de los sistemas sanitarios y de
asistencia social, las responsabilidades y autoridad legales reconocidas
a las enfermeras y los recursos nacionales del mercado laboral y la eco-
nomia.

Los programas disefados para posibilitar que las enfermeras realicen
practicas en la disciplina estan sujetos a dos directivas europeas relacio-
nadas con la cualificacién de las «enfermeras responsables de la atencién
médica general». Se trata de la Directiva Sectorial 77/453/EEC de 27 de
junio de 1977 y la Directiva 89/595/EEC de 10 de octubre de 1989, resu-
midas en (conselg 1977L0453 de 31-07-2001). Otras especialidades de
Enfermeria no estan sujetas a estas directivas especificas, pero si que es-
tan cubiertas por la Directiva de Sistemas Generales (89/48/EEC de 21 de
diciembre de 1988). A escala internacional, muchos paises han alcanzado
—o0 aspiran a lograr— la equivalencia de primer ciclo, normalmente co-
nocida como estatus de «graduado» de Enfermeria a nivel de registro®.

9 A los efectos del presente documento, el término «registro» se utiliza con el fin de
referirse a la enfermera de la que se considera que ha obtenido la cualificacion nacio-
nal que se corresponda con la Directiva general de Enfermeria. En algunos paises, puede
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La directiva sectorial no especifica niveles académicos. La localizacion
de los programas de Enfermeria en educacion superior abarca desde
los politécnicos a las facultades universitarias y universidades o con-
siste en una combinacion de los tres. De acuerdo con lo indicado por
muchos paises, con posterioridad al registro son limitadas las oportuni-
dades para proseguir la educacion y desempefar una actividad. En los
paises en los que el registro no estd acompanado por una cualificacion
en educacion superior, las enfermeras solicitan estudios académicos o
profesionales a nivel de primer ciclo (Alemania, por ejemplo). El estado
de la profesion es tal que los estudios de postgrado o de segundo ciclo
se cursan con frecuencia en disciplinas diferentes a la Enfermeria o en
paises «extranjeros», a la espera de que se constituyan centros de post-
grado.

Dentro de la bibliografia profesional y académica figura un am-
plio grupo de trabajos que se ocupan de la naturaleza de la Enfer-
meria, sus competencias, su pedagogia, el aprendizaje clinico, la
toma de decisiones y la lucha por el profesionalismo en el seno de
un grupo mayoritariamente integrado por mujeres en muchos paises.
Tradicionalmente, la Enfermeria ha sido gestionada por la sanidad y
no por los ministerios de educacién, hasta que finalmente las cuali-
ficaciones de la educaciéon superior han sido asociadas al registro. En
este punto, es habitual que se recurra a un protocolo que determine la
naturaleza de la colaboracién entre ambos ministerios. El documento
Linea 1 procura algunas definiciones europeas que ilustran la natura-
leza de la Enfermeria con el fin de orientar al lector no especialista,
asi como una vision de conjunto de las cuestiones en la actualidad
mas importantes en Enfermeria. A los efectos de la presente plantilla,
la enfermera de que se habla en estos documentos es la definida en
la guia de la Organizacion Internacional del Trabajo (ILO, 1977) den-
tro del primer nivel, a saber: la enfermera profesional. Esta Ultima es
una persona que posee la educacion y formaciéon «que se reconocen
necesarias para asumir funciones de responsabilidad altamente com-
plejas y estd autorizada para ejercerlas». En relacién con el proyecto
Tuning, es la enfermera profesional, de primer nivel, quien opera a ni-
vel de primer ciclo.

que se emplee la expresiéon «licencia para practicar». En este contexto, estudiantes de
Enfermeria son aquellos que estan realizando un curso de estudio para obtener dicha
cualificacion.
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2. Perfiles de titulacion y ocupaciones

Titulos habitualmente ofrecidos en Enfermeria / Ocupaciones habituales
de los graduados en Enfermeria (mapa de profesiones)

Nivel (primer Lista de Perfil del Competencias .
o | s | Gt | SISO | pogemede | opion | BT
d:s;l::é?’SO especializacion | profesiones especicati:‘zacién ) (breve imporTantﬁe_‘s :g’:: gapr;trg‘s)
postgrado) / categoria escripdion) (para el perfi

1. Primer Cursos Enfermera registrada conforme a | Cumple lo Todas son Aplicacién de

ciclo/Nivel | conducentesala | la tradicion del pais en sectores | requerido para | importantes, | conocimientos

de grado cualificacion UE gubernamental, voluntario y a Directiva pero menor a la practica
para enfermera privado. Acceso a otros empleos | General UE, | énfasis en Compromiso
general. Algunos | en la asistencia social y sanitaria. | 3 afios 0 4.600 | direccion, ético
paises presentan | Acceso a otros empleos horas. gestion y
especialidades centrados en personas (industria | Contenido administracion
en pediatria, de servicios, auxiliares de vuelo) | especificado | de servicios
psiquiatria, de instruccion | sanitarios y
ensefianza a tedrica y clinica | habilidades de
discapacitados, etc. investigacion

2. Primer Curso para Enfermera registrada conforme a | — Direccion, gestion y

ciclo/Nivel | enfermeras la tradicion del pais en sectores administracion de servicios

de grado «registradas» para | gubernamentales. Voluntario y sanitarios

la obtencion de | privado. Acceso a otros empleos | — Especialidades de Enfermeria
un titulo de primer | en la asistencia social y sanitaria clinica sin competencias
ciclo: Acceso a otros empleos practicas

Todos los arriba | centrados en personas (industria | — Estudios generales de
seflalados més de servicio, auxiliares de vuelo) Enfermeria

Enfermeria clinica — Métodos de investigacion
especializada sanitarios

Direccion/ gestion/ —Educacion en Enfermeria
administracion

Educacion

Salud publica

1. Sequndo | Especialidad clinica | Profesor de Centrado en conocimientos clinico, toma de Andlisis,

ciclo/Nivel | para estudios de | enfermeras decisiones o teorfa y practica de la Enfermeria | resolucién de

de postgrado | Enfermeria Especialista en Etica en la asistencia sanitaria problemas
Enfermeria Investigacion

2.Sequndo | Direccion / Gestion | Gestor de Centrado en direccion y gestion gaf;z;gglsd des

ciclo/Nivel |/ Administracion | enfermeras o Finanzas y economia evidencias

de postgrado servicios sanitarios Autorreflexion

3. Sequndo | Educacién Profesorado de | Ensefianza clinicao tedrica | Habllidades | Ftic8

ciclo / Nivel enfermeria interpersonales

de postgrado Teoria del

aprendizaje
Conocimiento
del drea

4. Segundo | Métodos de Carrera de Carrera académica o Métodos de

ciclo/Nivel | investigacion investigacion carrera basada en servicios investigacion

de postgrado en Enfermeria. sanitarios para investigacion o | kticay

Carrera académica | auditorfas. direccion
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Como muestra la tabla, la representacién de la Enfermeria en el
proyecto Tuning refleja las diversas etapas de desarrollo y las influen-
cias socioculturales de la actual Enfermeria europea. Los perfiles na-
cionales evidencian lo diverso, y en algunos casos escaso, de las opor-
tunidades brindadas a la educacion en Enfermeria. Los estudiantes
gue ingresan en la profesiéon y cursan el titulo de primer ciclo lo hacen
en la facultad asociada y en la mayoria de los casos estudian Enferme-
ria como tal. Hablando en términos generales, las cualificaciones aca-
démicas en primer y seqgundo ciclo para enfermeras registradas se di-
viden en cinco categorias, que representan las habituales carreras de
Enfermeria:

—Direccion, gestion y administracion de servicios sanitarios
—Especialidades clinicas de Enfermeria

—Estudios generales de Enfermeria

—Meétodos de investigacion en salud

—Educacion en Enfermeria

Algunos de estos cursos se evaltian también en la practica.

Ademas, las enfermeras realizan toda una gama de cursos interpro-
fesionales o multidisciplinares, como, por ejemplo, educacion sanitaria,
medicina o asistencia social, estudios de rehabilitacion, nutriciéon, sa-
lud publica y asesoramiento. En algunos paises, la especializacién dis-
curre mas bien en términos de capacitacion profesional que en el seno
de la educacién superior o universitaria. En otros, en cambio, estan for-
mandose actualmente «enfermeras especialistas» a (nivel de tercer ci-
clo) profesional o doctoral. La Comisidn Europea presentd en 2000 un
informe'® de ochocientas paginas en el que se analizaba la situacion de
las enfermeras especialistas en Europa (XV/98/09/E). En él se identifican
los principales obstaculos con que tropieza la movilidad, haciéndose es-
pecial referencia al «ingreso directo de enfermeras con un grado limi-
tado de formacion».

Papel del area disciplinar en otros programas de titulacion

Dada la naturaleza legal de los programas académicos y profe-
sionales relacionados con la Enfermeria, el area disciplinar contribuye
rara vez por si misma a otros programas de titulacion. Ello no es obs-
taculo, no obstante, para que no pueda darse un aprendizaje y en-
sefanza compartidos con otras disciplinas y profesiones sanitarias o

10 (http://europa.eu.int/comm/internal_market/en/qualifications/nursesintro.htm)
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de la asistencia social. Asi, por ejemplo, podria haber programas con-
juntos para formar a personas como enfermeras o asistentes sociales.
Analogamente, las enfermeras pueden combinar unidades de su pro-
pio programa con otras disciplinas (por ejemplo, ética, farmacologia,
investigacion y sociologia o psicologia de la salud), pero es raro que se
cursen unidades de Enfermeria «puras» en otros programas de titu-
lacion. El aprendizaje interprofesional a nivel de primer ciclo (con an-
terioridad al registro) estd aumentando en aquellos casos en que las
competencias se comparten con otros estudiantes de asistencia social
0 sanitaria.

3. Resultados del aprendizaje y competencias: descriptores
de niveles de ciclo

Descriptores de nivel en Enfermeria

Se reconoce que la cualificacion a primer, segundo o tercer ciclo
pueda ser en practicas de Enfermeria, estudios de Enfermeria, ciencias
de la Enfermeria o humanidades, en funcion de las costumbres locales.
Ello guarda normalmente relacién con el lugar en que esté ubicado el
departamento de Enfermeria dentro de la institucion de educaciéon su-
perior, por ejemplo de forma independiente o en las facultades de me-
dicina, humanidades o ciencias. En aras de la claridad, el empleo del
término «Enfermeria» por si solo se ha circunscrito aqui a los progra-
mas en los que competencias basadas en practicas definan un requisito
para la consecucion del programa, aungue sin que por el momento se
hayan incluido los niveles de segundo vy tercer ciclo. Con el fin de dis-
tinguir este tipo de titulos de otros titulos diferentes, se emplearan de
manera intercambiable los términos «ciencias de Enfermeria» y «estu-
dios de Enfermeria». El vocablo «ciencia» no implica aqui compromiso
alguno con un modelo positivista de la Enfermeria.

Se reconoce también que en algunos paises hay dos tipos de estu-
dios de doctorado en Enfermeria. El primero de ellos es el doctorado
tradicional empirico / tedrico. El sequndo es el doctorado «profesional
o clinico». El Ultimo de ellos es emergente en enfermeria desde que las
enfermeras tienen mayores oportunidades académicas y profesionales.
Esto les permite dirigir la gestion de casos avanzados.

En la definicion de los descriptores enumerados a continuaciéon se
han tenido en cuenta los descriptores de Dublin (www.jointquality.org)
y otros marcos de referencia nacionales en los que éstos sean aplica-
bles. Los descriptores no pretenden ser otra cosa que conceptos orien-
tativos sujetos a ulterior discusion.
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Descriptores de niveles de ciclo

Descriptores de nivel de primer ciclo
Trabajo en curso

Perfil de competencia para la cualificacion con registro

Un licenciado en Enfermeria o ciencias de Enfermeria habra alcanzado com-
petencias especificas adquiridas a lo largo de un programa de estudios basado en
el desarrollo y localizado en un entorno académicos con filiacion investigadora. El
programa incluird importantes componentes tedricos y practicos obligatorios esta-
blecidos en un didlogo con las partes interesadas y las autoridades competentes.

El graduado deberia poseer conocimientos basicos de las principales disciplinas
y metodologias empleadas en la profesion de Enfermerfa. Estas cualidades deberian
facultar al graduado para llevar a cabo funciones profesionales y actuar de forma
autdnoma dentro del drea que constituya el objetivo del programa de estudio. El gra-
duado deberia haber sido cualificado para continuar con su formacién laboral o de
practicas y seguir estudiando, siempre que fuera conveniente, en un area profesional
relevante o un programa de segundo o tercer ciclo.

Objetivos de competencia
Un licenciado en Enfermerfa / ciencias de la Enfermeria es capaz de:

Competencias intelectuales:

—describir, formular y exponer cuestiones relacionadas con la profesion y
opciones de actuacion

—analizar teéricamente cuestiones relacionadas con la profesion y conside-
rarlas en la practica

—estructurar su propio aprendizaje

Competencias profesionales y académicas:

—aplicar y evaluar diferentes metodologias de importancia para la Enfermeria

—demostrar un conocimiento de las principales teorias, metodologias y con-
ceptos de la profesion de Enfermeria

—documentar, analizar y evaluar los diferentes tipo de practica en Enfermeria

—recurrir a la investigacién y desarrollo para desarrollar actividades de Enfer-
meria basadas en evidencias

Competencias practicas:

—demostrar competencia en las habilidades y competencias practicas reque-
ridas para su registro o licencia (véase la lista de competencias de primer
ciclo)

—tomar decisiones y justificarlas basandose en su experiencia como enfermera

—comportarse de forma integra y actuar dentro del marco de referencia de la
ética profesional

—demostrar capacidad y voluntad para colaborar en un marco multidiscipli-
nar

—tomar parte y dirigir trabajos o proyectos de desarrollo relevantes para la
profesion de Enfermeria
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Aspectos formales
Requisitos de admision:

Requisitos universitarios o equivalentes (incluye la aptitud para una disciplina
basada en las personas y compromiso ético)

Extension: 180 - 240 créditos ECTS (recomendamos que los futuros progra-
mas incluyan un minimo de 90 créditos que atiendan a las competencias practicas
y que la extension del programa sea de por lo menos 210 - 240" créditos)

Otras opciones pedagdgicas:

Segundo ciclo / Programas de master.
Programas profesionales tedricos y practicos.
Formacién como director / gestor, especialista clinico, educador o investigador

Descriptores de nivel de segundo ciclo
Trabajo en curso

Perfil de competencia para la cualificacion sin practicas

Un maéster en ciencias o estudios de Enfermeria habra alcanzado competen-
cias adquiridas en el curso de estudios de Enfermeria ubicados en un entorno
de investigacion. El graduado estara cualificado para entrar a formar parte del
mercado laboral sobre la base de su disciplina académica (ciencias de Enfermeria)
y competencia profesional (Enfermeria), asi como para continuar investigando
(estudios de doctorado).

Si'se lo compara con un graduado de primer ciclo en Enfermeria o ciencias de
Enfermeria, el graduado de segundo ciclo habra desarrollado sus conocimientos
académicos y su independencia en un grado que le permita aplicar las teorfas y
métodos cientificos de forma auténoma en un contexto tanto académico como
profesional.

En los casos en que el candidato estudie para un titulo de segundo ciclo en
Enfermeria clinica o con competencias practicas, la persona sera capaz de practi-
car Enfermeria avanzada o especializada.

Objetivos de competencia

Ademas de las competencias ya descritas en el caso de un titulo de primer
ciclo, un graduado de segundo ciclo / master en Enfermeria o ciencias de Enfer-
meria sera capaz de:

Competencias intelectuales

—Exponer cuestiones profesionales y académicas complejas de Enfermeria y
ciencias de Enfermeria a un publico especializado o profano con claridad
y precision

" Consideramos que la Enfermerfa constituye un caso especial (cf. Guia de usu-
arios ECTS).
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—Formular y analizar cuestiones eruditas complejas de Enfermeria y ciencias
de Enfermerfa de forma independiente, sistematica y critica

—Proseguir su especializacién y desarrollo de competencias de un modo en
gran medida independiente y autorregulado.

Profesionales y académicas

—Evaluar la adecuacion de los diferentes métodos de anélisis y cuestiones
complejas de Enfermeria y ciencias de Enfermeria desde una perspectiva
profesional académica y avanzada

—Demostrar:

e comprensién especializada que amplie su titulo de primer ciclo

® una perspectiva académica mas amplia sobre su titulo de primer ciclo

® nuevas competencias académicas que vengan a completar su titulo de
primer ciclo

—Demostrar una comprension exhaustiva de la labor de investigacion en
ciencias de la Enfermeria y ser por tanto capaz de trabajar en un contexto
investigador

—Demostrar un conocimiento practico de las implicaciones de la investiga-
cién en una profesion basada en la practica (ética de la investigacién y
forma de gobierno)

Competencias practicas

—Tomar y justificar decisiones reflexionando sobre las responsabilidades éti-
cas y sociales y sobre cuestiones de Enfermeria y ciencias de la Enfermeria y
llevar a cabo, en caso necesario, un andlisis que aporte una base adecuada
para la toma de decisiones

—Comprender los nuevos desarrollos basados en métodos tedricos o experi-
mentales de Enfermerfa y ciencias de la Enfermeria

El drea especifica clinica / practica del master en Enfermeria (practica) esta aun
por definirse. En la actualidad, es diferente sequn los paises, asi como un reflejo
de decisiones institucionales. Cualquier comentario sera bienvenido.

Aspectos formales
Requisitos de admision:

Programas escogidos de primer ciclo con un rendimiento satisfactorio o

equivalencia profesional (en practica profesional, incluyendo aptitud para dis-
ciplina basada en personas y compromiso ético)

Extension: 90 o 120 ECTS (recomendamos que los futuros programas que se
centren en practicas avanzadas o especializadas asignen créditos a la competen-
cia practica y que la extension del programa sea en este caso de al menos 120
ECTS)

Otras opciones pedagdgicas:

Programas de doctorado o Enfermeria especializada.
Cf. documentos de principios basicos 1y 2
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Descriptores de nivel de tercer ciclo
Trabajo en curso

Se reconoce que en algunos paises existen dos tipos de estudios de
doctorado en Enfermeria. El primero de ellos es el doctorado tradicional de base
tedrica / empirica. El segundo es el doctorado «profesional o clinico». El ultimo
de ellos es emergente en enfermeria desde que las enfermeras tienen mayores
oportunidades académicas y profesionales. Esto les permite dirigir la gestion de
€asos avanzados.

Perfil de competencia

Un graduado de estudios de doctorado en Enfermeria habrd alcanzado
competencias adquiridas en un curso de estudios de Enfermeria basados en un
trabajo empirico que incluya una investigacion original realizada sobre una base
independiente. Dentro de un contexto internacional, el graduado sera capaz de
dirigir investigaciones, desarrollos y practicas docentes en marcos académicos y de
atencion sanitaria y otras organizaciones en los que se requiera un conocimiento
amplio y detallado de la investigacién en ciencias de la Enfermerfa. Dicha
investigacion se habra fundamentado en un método adecuado de investigacion en
Enfermeria o aplicado a la Enfermerfa y aportara por ello un esfuerzo investigador
gue cumpla los requisitos internacionales para estudios de doctorado.

Un graduado clinico habra realizado una labor empirica centrada en un trabajo o
unas practicas, perfeccionando unas funciones basadas en ellos. £n Tuning 3, el trabajo
ulterior se basara en estas competencias, vinculandose el perfil con dicho doctorado.

Objetivos de competencia

Ademas de las competencias descritas en el segundo ciclo, un graduado de
tercer ciclo en Enfermeria serd capaz de:

Competencias intelectuales

—exponer y defender un conocimiento fundado, actualizado y detallado de
un area especifica de Enfermeria oralmente y por escrito

—formulary estructurar un proyecto de investigacion independiente continuo
y de larga duracién sobre una base independiente

Un doctorado «profesional» seria capaz de:

—exponer y defender un conocimiento fundado, actualizado y detallado de
un area especifica de practica de Enfermeria oralmente y por escrito frente
a sus pares, la comunidad cientifica y la sociedad en general

—dirigir, formular y estructurar un proyecto de larga duracién basado en un
trabajo continuo.

—Adquirir las competencias avanzadas relacionadas con sus funciones
profesionales

Profesionales y académicas

—dirigir una investigacion en Enfermeria a nivel internacional y en un contexto
igualmente internacional
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—iniciar, formular, estructurar, dirigir y evaluar la adecuacion de los métodos
cientificos en Enfermeria con respecto a proyectos de investigacion de
forma independiente

—demostrar una comprension cientifica especializada de las Gltimas teorfas y
métodos en Enfermeria a nivel internacional

—ser responsable de su propia investigacion (ética de la investigacion)

Un doctorado «profesional» sera capaz de:

—dirigir proyectos de Enfermerfa dentro de su campo siendo en todo
momento consciente de las aplicaciones y relevancia internacionales del
proyecto

—evaluar la adecuacion de los métodos cientificos de Enfermerfa a proyectos
de base clinica de forma independiente

—demostrar y promover el conocimientoy la practica especializados derivados
de las Ultimas teorfas y métodos de la Enfermerfa. Este conocimiento deberfa
adaptarse al contexto social y cultural de la préactica.

—mostrar una responsabilidad ética en relacién con su propia practica de
trabajo / investigacion (ética de la investigacion y practica)

Competencias practicas

—planificar y mantener la responsabilidad académica y profesional de cara a
tareas complejas ba sadas en teorias o habilidades cientificas y métodos de
investigacion en Enfermeria

—tomar decisiones basadas en documentaciones / evidencias clinicas
complejas

—analizar, evaluar y resumir criticamente informacion nueva y compleja que
revista importancia para la practica profesional / clinica, la sociedad y la politica

—desarrollar enfoques innovadores de la practica de la Enfermeria que se
centren en el paciente / cliente

Ademas, estos doctorados profesionales habran perfeccionado las funciones
relacionadas con su trabajo.

El drea especifica clinica / practica del «doctorado profesional» en Enfermeria
(practica) esta aun por definirse. Cualquier comentario sera bienvenido.

Aspectos formales
Requisitos de admision:

Programas escogidos de segundo ciclo con rendimiento satisfactorio o
equivalencia profesional. (En el caso de los doctorados profesionales y las
competencias practicas, lo 1,88

Extension: 180 - 240* ECTS para la inclusién de competencias profesionales
donde éstas sean una opcion. En algunos paises la extension del programa no ha
sido especificada en términos de créditos.

Otras opciones pedagdgicas:

Otras opciones educativas que no confieran un titulo
Pertenencia a sociedades cientificas y asociaciones profesionales
Cf. documentos de principios basicos 1y 2
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Resumen de resultados de aprendizaje
Genéricas

La competencia considerada mas importante, fue la de aplicar los
conocimientos tedricos a la practica profesional. Las deméas competen-
cias fueron agrupadas en seis grupos con un ranking intercambiable
dentro de cada uno de ellos. El sequndo grupo comprendia el compro-
miso ético y las habilidades de andlisis, sintesis y resolucion de proble-
mas, asi como habilidades interpersonales. El tercer grupo comprendia
en lo fundamental habilidades relacionadas con la capacidad de apren-
der, reflexionar, adaptarse y tomar decisiones en un contexto interdisci-
plinar. La competencia que se considerd menos importante fue el cono-
cimiento de un segundo idioma, mientras que las habilidades asociadas
a direccién, gestién, investigacion e iniciativa se localizaron en los gru-
pos quinto y sexto. No obstante dichas diferencias, el ranking de pun-
tuacién mas bajo fue de 2.9 para tres competencias, mientras que el
resto superaron siempre los 3 puntos, es decir, la mayoria de las com-
petencias recibieron como minimo la calificacion de «bastante» impor-
tantes.

En lo que se refiere al sequndo ciclo, todas las competencias gana-
ron en importancia con respecto al primer ciclo. Las diferencias mas im-
portantes se dieron en los grupos quinto y sexto, es decir, en direccién,
gestion e investigacion, las cuales aumentaron su importancia en el se-
gundo ciclo. Una vez mas, los resultados no son sorprendentes y refle-
jan la natural progresion en la carrera de una enfermera registrada.

ESPECIFICAS

Primer ciclo:

Importa sefalar que las puntuaciones medias de cada una de ellas
fueron de al menos 2.6 (siendo el minimo 2.3), situandose 33 de ellas
en 3 o més. Ello es sefial de un consenso y acuerdo en lo que se re-
fiere a las desarrolladas y esbozadas en el documento 1. Las situadas
por debajo de 3 fueron una vez mas las vinculadas con politica, direc-
cion, evaluacion, materias fiscales, investigacion, supervision y valora-
cion de riesgos. Todas estas son competencias que no se espera sean
experimentadas por un estudiante con un cierto grado de autonomia.
De hecho, ética y profesionalmente no seria apropiado que lo hicieran.
De acuerdo con las reacciones que siguieron al estudio, se ha agregado
una competencia adicional que atienda a las habilidades de investiga-
cion requeridas a una enfermera moderna. El estudio del caso espafol
ha venido a confirmar estos resultados.
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Segundo ciclo:

Las respuestas promedio se situaron todas ellas en un 3.5 o por
encima, lo que indica que cada una de las competencias se consi-
deraba de gran importancia con vistas a la practica profesional y
su estudio. Mientras que la competencia que obtuvo la puntuacion
maxima de 3.9 evidenciaba la importancia de la autorreflexién, la
responsabilidad y el aprendizaje continuo (ndm. 6), los 8 resultados
mas altos fueron asociados con el papel profesional de la enfermera,
la direccion y gestion y la resolucion de problemas. Las diferencias
entre el primer y el segundo ciclo reflejan la progresién en la carrera
de una enfermera.

Las diferencias entre las puntuaciones del primer y el sequndo ciclo
son un reflejo de la naturaleza de la préctica profesional y su estudio.
En algunas areas, se espera que se mantenga una competencia ya ad-
quirida (por ejemplo, salud y seguridad, medicaciones); en otras, su im-
portancia ganaria en significacion (direccion, gestion, investigacion, co-
municacion); y en otras, por ultimo, irfa incrementandose su desarrollo
(practica de Enfermeria, toma de decisiones, conocimientos).

Teniendo en cuenta la tendencia a que los resultados concuerden,
parece haber un consenso sobre las competencias que serian las mas
adecuadas en primer y segundo ciclo en el caso de un titulo vinculado
a su registro y subsiguiente desarrollo. Las diferencias entre los distintos
paises no parecen ser importantes, tendiendo a ser un reflejo de dife-
rencias culturales y de la etapa de desarrollo de la Enfermeria dentro de
cada uno de ellos (por ejemplo, el conocimiento de un segundo idioma
y la reclamacion de habilidades en investigacion). Se necesita seguir tra-
bajando en la redefinicién de dichas competencias en respuesta a la
consulta efectuada a las partes interesadas.

CONSULTA A PARTES INTERESADAS

Vinculado a la directiva original de la Unidn Europea, se puso en
marcha un comité consultivo de formacién en Enfermeria, aunque
desde entonces se han interrumpido sus funciones (véase 77/454/EEC).
El Comité permanente de Enfermeria (www.pcnweb.org) constituye un
espacio mutuo de reunién y elabora informes de situacion sobre Bolo-
nia. Recientemente, ha pasado a llamarse Federacién Europea de Aso-
ciaciones de Enfermeras. Cuando se inicié el proyecto Tuning, eran
escasas las plataformas que pudieran abordar las directivas y la inter-
vencion de las partes interesadas. Esta es una tarea ambiciosa, pero ne-
cesaria, si la labor de Tuning ha de consistir en rendir resultados practi-
cos. La actividad paneuropea es reciente. Asi, por ejemplo, en abril de
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2004 los directores generales de Enfermeria se reunieron bajo la presi-
dencia irlandesa. También es de reciente aparicion la red de Regulado-
res Europeos de Enfermeras (www.fepi.org).

La intervencion de partes interesadas es objeto de un trabajo cons-
tante y continuara en la fase 3. Los miembros de Tuning han estado
realizando las consultas apropiadas dentro de sus propios paises de
acuerdo con las tradiciones nacionales, culturales y politicas y mantie-
nen actualmente contacto con grupos que no pertenecen a Tuning. En-
tre las posibles partes interesadas que seran llamadas a intervenir se in-
cluyen:

—Otras instituciones de educacion superior en paises que no estén
representados entre los miembros de Tuning

—Directores generales de Enfermeria —o sus equivalentes— de los
Estados miembros y por mediacién de los mismos los ministerios
de sanidad relevantes y sus empleados

—Las autoridades competentes

—Las asociaciones profesionales y los sindicatos que representen a
las enfermeras

—Asociaciones de estudiantes

—Usuarios de los servicios, siempre que sea posible

También se da un didlogo constante con la red tematica de Enfer-
meria, la cual trabaja en sinergia con nosotros.

4. Volumen de trabajo del estudiante y ECTS

Como se discute en la linea 2, las directivas de la Unién Europea,
aungue sujetas a la interpretacion de las «autoridades nacionales com-
petentes», comprenden una lista de contenidos de planes de estudio y
prescriben un ndmero de horas de instruccion clinica y tedrica. Dicha
prescripcién consiste en que el programa de registro tenga que durar al
menos 3 afios 0 4.600 horas. El ECTS, combinado con la metodologia
Tuning, seria un buen vehiculo con el que atender a algunas de las ano-
malias histéricas, y ello facilitaria un marco de competencias que se ca-
racterizara por una gran flexibilidad en un entorno de asistencia social y
sanitaria interprofesional y transprofesional. Los conocimientos y habili-
dades que se exigiran a los enfermeros del siglo xxi serdn mas amplios
en una era de terapia genética, tecnologia, complejas necesidades en
asistencia sanitaria y social, mayores expectativas por parte de los consu-
midores y una creciente movilidad de la poblacién. Las demandas de na-
turaleza practica y empleo de la disciplina reclaman descriptores de nivel
precisos y diversos con vistas a la practica.
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Las directivas contribuyeron a sentar una minima normalizacién
en el contenido y la duraciéon de los programas dentro de una gran
diversidad de cursos de Enfermeria tanto académica como profesio-
nalmente a lo largo del area europea. El nivel académico minimo es-
pecificado por las autoridades competentes muestra, por ejemplo,
programas de primer ciclo con registro (Irlanda, Espana, Gales, Esco-
cia), un programa que equivale a dos tercios de un programa de pri-
mer ciclo (Inglaterra), y un cincuenta por ciento (Malta), asi como pai-
ses en transicion desde una asociacion de educacion superior minima
(Eslovaquia) y situaciones en las que las enfermeras reciben formacion
profesional a nivel de la escuela secundaria sin cualificaciones de edu-
caciéon superior con registro (Alemania’). En algunos paises, la En-
fermeria académica se encuentra aun en estado embrionario y con
frecuencia se halla bajo el control de las facultades de medicina o hu-
manidades. El recuadro 1 (p. 379 brinda el ejemplo de un caso de es-
tudio finlandés que muestra un modelo mixto de educacion en Enfer-
meria. Con él contrasta un nuevo caso, en esta ocasién procedente
del Reino Unido, donde, con el fin de responder a una fuerza de tra-
bajo creciente en graduados, ha aparecido un programa de dos afios
a nivel de postgrado con registro para personas con un titulo aso-
ciado de primer ciclo.

Rango ECTS sugerido Rango ECTS sugerido
Ciclo Programas de Enfermeria | Programa de Enfermeria
con registro o que excluye evaluacion de
competencias practicas competencias practicas
Primer ciclo 180 minimo 180
210-240 como
sugerencia
Segundo ciclo 90 minimo 90
120 como sugerencia
Tercer ciclo 180 minimo 210-240 | 180 minimo

—«doctorado profesional»

—doctorado tradicional

como sugerencia

2 El primer registro con programa de primer ciclo se inici6 en la Evangelische

Fachhochschule, Berlin 4/10/2004
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5. Aprendizaje, ensefanza y evaluacion

En la Enfermeria, el concepto de diferenciacion es crucial con el fin
de posibilitar el desarrollo, avance y consecuciéon de una practica segura
e inteligente en el mundo de los pacientes y sus familiares y seres queri-
dos. Esta es la razon por la que abogamos por un descriptor anterior al
nivel de primer ciclo. Un gran numero de tipologias no conceden valor
al papel del aprendizaje, los conocimientos artesanales y la adquisicién
de habilidades que con frecuencia son fundamentales en el aprendi-
zaje de una practica centrada en las personas. Basandonos en nuestro
analisis de la Enfermeria en nuestros 13 paises representativos, conside-
ramos que, si bien hay un lugar para una multiplicidad de modelos de
aprendizaje y ensefanza en la educacién en Enfermeria, éstos son em-
pleados en proporciones diferentes de acuerdo con los recursos dispo-
nibles y la etapa de desarrollo del estudiante. Los modelos tradicionales
siguen teniendo su importancia en el aprendizaje y ensefanza de la En-
fermeria para principiantes o en las primeras etapas de una adquisicion
de competencias mas complejas. Este tipo de métodos revisten impor-
tancia en el desarrollo de una practica segura, por ejemplo para apren-
der a levantar a los pacientes y moverlos y ejecutar procedimientos con
seguridad. Los conocimientos artesanales pasan normalmente de per-
sona a persona, y resulta apropiado que asi sea en puestos de trabajo
en los que la modelacién y entrenamiento de papeles da lugar a practi-
cas que transcienden la base de experiencias. Ello se aplica tanto a prin-
Cipiantes como a expertos.

Cuando se dispone de recursos materiales y humanos, se incre-
menta el trabajo en pequefos grupos y en el aprendizaje y ensefanza
tecnoldgicamente asistidos. Ello incluye el empleo de enfoques re-
flexivos y criticos de aprendizaje conjuntamente con el uso de la infor-
matica, la cual sirve de apoyo al aprendizaje basado en Internet y al
aprendizaje en el puesto de trabajo. Es frecuente que las habilidades
practicas se desarrollen a través de la observacion de practicas, demos-
traciones, simulaciones, juegos de rol y la exposicién a las experiencias
clinicas y la intervencién en ellas. No obstante, muchos paises informan
de los desafios con que se ha topado durante las practicas clinicas bajo
supervision y de la calidad del cuidado de los pacientes. Cuando se dis-
pone de ellos, se asignan recursos que sirvan de apoyo a los alumnos
en sus practicas, los preparen para ella en pabellones de base clinica,
laboratorios de habilidades clinicas y mediante el empleo de simulacio-
nes de practica virtual.

El desarrollo de los planes de estudio no soélo responde a circuns-
tancias culturales. En la Enfermeria, refleja el estado de la misma en
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el seno del pais y donde esta ella ubicada y sometida a control. Histo-
ricamente, la Enfermeria ha mostrado la tendencia a empezar por ser
un reflejo del modelo biomédico, para a continuaciéon desarrollar sus
propios modelos y teorias sobre la practica, de forma que, de cambiar
el modelo, han cambiado también correspondientemente las pedago-
gia y estrategias de evaluacion. El plan de estudios es, pues, un reflejo
de su disefio, los recursos disponibles y las capacidades de estudiantes
y profesores. Las estrategias de evaluacion en Enfermeria de primer ci-
clo con registro tienen necesidad de atender a la teoria y a la practica,
empledndose diversas estrategias para reflejar la evaluacién de conoci-
mientos, habilidades, cualidades y valores profesionales. En interés de
la seguridad publica, cada programa identificard componentes basicos
gue tendran gue acreditarse con el fin de conseguir el necesario regis-

tro o licencia para ejercer.

Buena practica

Un ejemplo de estrategias de aprendizaje, ensefianza y evaluacién
con el fin de adquirir competencias en Enfermeria relevantes para el

area disciplinar.

Competencia que debe
alcanzarse al final del
curso

£Qué significa esta
competencia para los
estudiantes?

Resultados de
aprendizaje potenciales
(RA) encontrados en
unidades/ médulos
durante el curso
para alcanzar la
competencia. En
orden creciente de
complejidad (capacidad
para...)

Pedagogias / métodos
| estrategias posibles
de aprendizaje y
ensefianza

¢Como se ayuda a los
estudiantes a adquirir
esta competencia?

¢Como evalua usted si los
estudaintes han alcanzado,
y hasta qué punto lo han
hecho, esta competencia
(progresion)?
¢Como saben los estudiantes
si han alcanzado, y hasta
qué punto lo han hecho,
esta competencia, o por qué
no lo han hecho en caso de
no haberla alcanzado?

Capacidad para
practicar dentro

del contexto de los
codigos profesionales,
éticos, reglamentarios
y legales, reconociendo
y reaccionando a
dilemas morales y
éticos y cuestiones de
la préctica diaria.

Demostrar una
comprension de la
Enfermeria como un
area/ ciencia y una
profesion

Explicar y demostrar
las responsabilidades
legales y éticas de una
enfermera registrada y
otros empleados de la
asistencia sanitaria

Clases de introduccion
al tema.

Lectura guiada de
conceptos éticos y
aplicacion, codigos de
practica.

Videos y analisis de
hechos criticos.

Esta competencia serfa
evaluada a lo largo

del curso practica y
tedricamente.

Es habitual contar con
criterios de evaluacion
especificos relacionados con
esta competencia. Fracasar
de forma persistente en
adquirir esta competencia
es por lo comun grave.
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Competencia que debe
alcanzarse al final del
curso

¢Qué significa esta
competencia para los
estudiantes?

Resultados de
aprendizaje potenciales
(RA) encontrados en
unidades/ médulos
durante el curso
para alcanzar la
competencia. En
orden creciente de
complejidad (capacidad
para...)

Pedagogias / métodos
| estrategias posibles
de aprendizaje y
ensefanza

¢Como se ayuda a los
estudiantes a adquirir
esta competencia?

¢Como evalua usted si los
estudaintes han alcanzado,
y hasta qué punto lo han
hecho, esta competencia
(progresion)?
¢Como saben los estudiantes
si han alcanzado, y hasta
qué punto lo han hecho,
esta competencia, o por qué
no lo han hecho en caso de
no haberla alcanzado?

Conciencia de los
diferentes papeles,
responsabilidades
y funciones de una
enfermera.

El estudiante sabe
perfectamente qué
significa ser una
enfermera registrada.

Aplicar conocimientos
de las leyes pertinentes
a los derechos legales
de los pacientes.

Aplicar conocimientos
de las leyes y politicas

pertinentes al paciente
como ciudadano y sus
derechos y deberes

en materias sociales y

financieras.

Explicar y ejercer su
practica conforme al
codigo ético y legal
de las enfermeras.
Actualizar sus
conocimientos en este
campo.

Conciencia de los
propositos de la
legislacion general en
lo aplicable al contexto
de la Enfermerfa.

Discusiones y debates
centrados ejemplos
practicos: dilemas
éticos y profesionales
en la practica.

Juegos de rol
y ejercicios de
simulacion.

Trabajo en grupo.

Presentacion en
sesiones comunes

Experiencia practica
supervisada en
diferentes escenarios

sociales y de asistencia.

Creciente
responsabilidad en la
practica.

Esta competencia serfa
evaluada también
indirectamente a través
de inferencias hechas
por otros. Cubre varias
competencias genéricas,
por ejemplo el compromiso
ético.

Las evaluaciones
académicas guiarian

al estudiante hacia la
comprension tedrica y la
aplicacion a la practica.

El estilo de la evaluacion
tedrica serfa examinado a
fondo para asegurarse de
la comprension y la tesis de
aplicacion.

Las evaluaciones précticas
indicarfan el nivel de
adquisicién (a menudo
mediante portafolios,
evaluaciones estructuradas
e informes clinicos de
enfermeras en practicas).

6. Mejora de la calidad

La mejora de la calidad en Enfermeria apunta a un aprendizaje

tedrico y ¢

fnico, practico o basado en trabajo, cuya meta es posibili-

tar que el estudiante cumpla los objetivos y resultados del plan de es-

tudios.

Abundantes pruebas confirman que la calidad en el entorno de
aprendizaje clinico guarda relaciéon con el tratamiento dispensado a los
estudiantes (humanistico o no), el espiritu de equipo, el estilo de di-
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reccién y gestién de su superior médico y los recursos de ensefianza y
aprendizaje de que se disponga. Pueden practicarse auditorias de los
entornos de aprendizaje por parte de los educadores, organismos re-
guladores o agencias de aseguramiento de la calidad. En dichas ocasio-
nes, es habitual que se consideren los siguientes puntos:

—Numero, experiencia, cualificaciéon y composicion del personal cli-
nico

—Motivacion del personal

—Investigacion o practica clinica basada en evidencias

—Proporcién pacientes / personal

—Relacion entre educadores y médicos

—Filosofia de la asistencia en Enfermeria

—Oportunidades de aprendizaje y supervision

—Desarrollo del personal

—Calidad de la asistencia al paciente

Estos elementos vienen a agregarse a las cuestiones que ya habian
sido identificadas dentro de la metodologia Tuning para la mejora de la
calidad y pueden aplicarse a otros programas de aprendizaje similares
también basados en el trabajo. También ponen de manifiesto el dilema
al que se confrontan las instituciones de educacién superior que ten-
gan un control limitado sobre el entorno clinico en el que los estudian-
tes realicen sus practicas. Por ello, la intervencién de las partes interesa-
das en la mejora de la calidad es absolutamente decisiva. Con este fin,
son necesarios acuerdos de asociacion y financieros, desarrollo de per-
sonal, auditorias, planes de accidon y respuestas por parte de alumnos,
agencias externas y personal.

2.2.9. Fisica
1. Introduccién al area disciplinar

El cuerpo de conocimientos conocido habitualmente como ciencias
fisicas esta representado por varias licenciaturas en las universidades
europeas. Es facil tropezarse con nombres como Fisica, Astronomia, Fi-
sica Teodrica, Fisica Aplicada, Fisica Industrial, Biofisica, Oceanografia
Fisica, Geofisica, Ciencia de Materiales, Fisica Ambiental, etc.

La licenciatura pura es la Licenciatura de Fisica. En algunas de las li-
cenciaturas que se han nombrado arriba, otras materias pueden revestir
la misma importancia que la Fisica, cual seria el caso de la Quimica en
la ciencia de materiales. Todos los titulos arriba enumerados descansan
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siempre sobre unos soélidos conocimientos matematicos, impartidos, con
frecuencia desde el principio, dentro de la misma licenciatura. Las uni-
versidades continentales han venido proporcionando tradicionalmente a
los estudiantes una base muy amplia y exhaustiva en el aprendizaje y la
ensefianza de las Matematicas.

Dos son los principales enfoques existentes cuando se disefia un pro-
grama de Fisica:

—Los primeros afos del programa son comunes a las areas de Fi-
sica, Matematicas, Quimica, etc., y los estudiantes no eligen el
area principal hasta pasado un tiempo (en Copenhague, por
ejemplo, el tercer afo).

—La licenciatura se centra desde un principio enteramente en la
«Fisica».

La Fisica, al ser la mas basica, después de las Matematicas, dentro de
las ciencias naturales, es normalmente ensefiada dentro de la facultad
de ciencias naturales. Asi ocurre, por ejemplo, en un gran ndmero de
universidades continentales. También es frecuente que sea ofrecida en el
seno de un departamento de Fisica, que acoja a la comunidad de los fisi-
cos. En otras ocasiones, la oferta de una licenciatura en Fisica Aplicada o
similares tiene lugar dentro de una facultad de ingenieria o un departa-
mento de Fisica Aplicada. La comunidad de fisicos ofrece a menudo uni-
dades de Fisica en un cierto numero de licenciaturas muy diversas dentro
de la misma universidad (véase mas abajo).

El grupo Tuning de Fisica refleja esta diversidad de escenarios, no
obstante lo cual la experiencia ha venido a mostrar que es posible con-
venir en un numero significativo de puntos de referencia comunes, a
pesar de lo en apariencia heterogéneo de esta multiplicidad de institu-
ciones.

2. Perfiles de titulacion y ocupaciones

Para la lista de posibles titulos, véase la introduccion. Aqui nos cen-
traremos en el perfil y las ocupaciones del titulo de Fisica.
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Titulos habitualmente ofrecidos en Fisica

Ciclo

Titulos habitualmente ofrecidos

Primero

Los programas de titulacion tienden a incluir lo que sigue:

— conocimientos de matematicas y areas relacionadas (Matematica Bésica,
métodos matematicos aplicados en Fisica, Informatica, Anélisis Numérico)

— conocimientos de Fisica Basica (introduccion a la Fisica, Fisica Clasica
(incluyendo demostraciones), Fisica Cudntica (incluyendo demostraciones),
laboratorio)

— conocimientos de elementos basicos de Fisica Tedrica (Mecanica Analitica,
Electromagnetismo Clasico, Relatividad, etc., Mecanica/Teorfa Cudntica,
Fisica Estadistica)

— conocimientos de elementos de Fisica Aplicada y areas relacionadas
(Quimica, Electronica y areas afines, etc.)

— conocimientos de elementos bésicos de Fisica Moderna (Atémica, Nuclear
y Fisica de Particulas Elementales, Fisica del Estado Solido, Astrofisica)

— pequenos trabajos de Fisica que se realizan durante o al final del ciclo,
dependiendo de la institucién

— otros elementos esenciales, en cantidad variable dependiendo de la
institucién (conocimiento de materias «elegidas en una lista o listas»,
presentacion de un informe de laboratorio, participacion activa en seminarios)

— algunos conocimientos y capacidades en otras materias no estandar, en
cantidades variables dependiendo de la institucién (por ejemplo, formacién
profesional, desarrollo de habilidades, practicas, etc.)

— conocimiento de materias «objeto de la libre eleccién» del alumno

Segundo

El programa de titulacion tiende a incluir lo que sigue:

— conocimientos avanzados de Fisica Tedrica (Mecanica Analitica,
Electromagnetismo Clasico, Relatividad, etc., Mecanica/Teoria Cudntica,
Fisica Estadistica)

— conocimientos profundos de Matematicas y areas relacionadas, métodos
matematicos aplicados en fisica, Informatica, Andlisis Numérico

— conocimientos de asignaturas comunes especializadas de Fisica Moderna
(Atdémica, Nuclear, Fisica de Particulas Elementales, Fisica del Estado Sélido,
Astrofisica)

— conocimientos de otras areas especializadas (Biofisica, Fisica Médica, Fisica
Ambiental, Oceanografia), dependiendo de la institucion y el perfil de
especializacion

— capacidad para resolver problemas de fisica general (dependiendo de Ia
institucion)

— proyecto / tesis en fisica de Gltimo afo y desarrollo de las habilidades de
investigacion correspondientes

— otros elementos esenciales, en cantidad variable dependiendo de la
institucion (por ejemplo, conocimiento de temas «elegidos de una lista
o listas», capacidad para dirigir practicas avanzadas de laboratorio,
presentacion de un informe de laboratorio, participacion activa en seminarios)

— algunos conocimientos y capacidades en otras materias no estandar, en
cantidad variable dependiendo de la institucion (por ejemplo, formacion
profesional, desarrollo de habilidades, practicas, etc.)

— conocimiento de materias «objeto de la libre eleccién» del estudiante.
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Ciclo Titulos habitualmente ofrecidos

Tercero Un titulo de tercer ciclo incluye:

— trabajo de curso (dependiendo de la institucion, pero siempre limitado en
el tiempo)

— un trabajo de investigacion original, normalmente llevado a cabo en
un grupo investigador. La investigacion doctoral sujeta a supervision
desemboca la mayorfa de las veces en la puesta por escrito de una tesis
doctoral que sera evaluada por el adecuado consejo de examen y/o en
una(s) publicacion(es) en revistas con censor.

Ocupaciones habituales de los graduados en Fisica
(mapa de profesiones)

PRIMER CICLO DE Fisica

En el momento presente (mayo de 2005), es poco lo que se sabe
del acceso al empleo de los graduados con posterioridad a la obtencion
del titulo de primer ciclo en Fisica, al ser éste un titulo nuevo en la ma-
yor parte de los paises europeos.

Ciclo Ocupacion
Sué?gr/;gg /g: / Categoria / Lista de profesione_'s (e/agfonadas
especializacion Grupo de profesiones con la especializacion
Primero Puestos técnicos —Précticas y puestos en empresas
en organizaciones industriales
gubernamentales —Asistentes técnicos
o sector privado —Informatica, tecnologia de la
(banca, companias informacién
de seguros, servicios) | —Puestos en companias de
en niveles de decision seguros y banca (software,
intermedios desarrollo, asistentes de
planificacién)
—Trabajo por cuenta propia
—NMeteorélogos*
—NMetrélogos

* Las cualificaciones de acceso de las diferentes clases de meteorélogos estan normal-
mente reguladas a nivel nacional.
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SEGUNDO CICLO EN FisICA (Y TITULOS INTEGRADOS'3)

Puesto que el segundo ciclo permite una diversidad de campos de
especializacion, la lista distingue varias caracterizaciones secundarias
del titulo de segundo ciclo en Fisica. En cada una de las subareas, las
competencias especificas mas importantes (que aqui no se incluyen en
la lista; pero véase la descripcion general del apartado 3) pueden reves-
tir diferente peso o trascendencia.

experimental

sector privado
—Investigacion,
innovacion y desarrollo
de profesiones
relacionadas
—Sector de la alta
tecnologia
—Ingenieria
—Metrologia / control de
calidad y profesiones
relacionadas
—Asesoramiento técnico
—Banca

Ciclo Ocupacion
Suci?;!rlrs)og /27: / Categoria / Lista de profesiones relacionadas
PO de Grupo de profesiones con la especializacion
especializacion
Segundo —Fisico en —Fisico en universidades,
organizaciones institutos de investigacion
Fisica / Fisica gubernamentales o —Asistentes de investigacion

en universidades, institutos,
industrias

—Fisico industrial (en empresas
de microelectrénica, software,
telecomunicaciones,
optoelectrénica, dptica,
materiales)

—Trabajo por cuenta propia

— Asesores técnicos

—Metrélogos

—Controladores de calidad

—Puestos técnicos en servicios de
proteccién contra radiaciones

Fisica /
Fisica tedrica

—Fisico en
organizaciones
gubernamentales o
sector privado

—Fisico (en universidades,
institutos de investigacion)

—Asistentes de investigacion
en universidades, institutos,
industrias

13 Es decir, un titulo de primer ciclo de un solo grupo, sin salida intermedia, que reem-
place el esquema del titulo de dos grupos de los titulos de licenciatura mas master.
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Ciclo

Ocupacion

Subdisciplina /
Campo de
especializacion

Categoria /
Grupo de profesiones

Lista de profesiones relacionadas
con la especializacion

—Investigacion,

innovacion y desarrollo

de profesiones
relacionadas

—Banca y sector de
seguros

—Fisico industrial:
microelectronica, desarrollo de
software, telecomunicaciones,
optica, tecnologia de la
informacion, etc.

—Profesiones relacionadas con
la informética (desarrollo de
software, analisis econémico y
financiero y modelacion)

—Trabajo por cuenta propia

—Asesores técnicos

Fisica aplicada /
Fisica técnica /
Fisica aplicada
a la ingenieria /
Fisica
informética

—Fisico en
organizaciones
gubernamentales o
sector privado

—Profesiones
relacionadas con
la investigacion
y desarrollo en
organizaciones
gubernamentales o
sector privado

—Ingenieria

—NMetrologia /
Control de calidad
de profesiones
relacionadas

—Sector de la alta
tecnologia

—Fisico industrial:
microelectrénica, software,
telecomunicaciones,
optoelectrénica, dptica,
materiales

—Fisico (en universidades,
institutos de investigacion)

—Ingenieros

—Asistentes de investigacion
en universidades, institutos,
industrias

—Profesiones relacionadas con la
Informética. Metrélogos

—Ingenieros de calidad
Puestos en tecnologia de la
informacion en la industria,
bancos, empresas de seguros
(desarrollo de software, analisis
econdémico y financiero y
modelacion)

—Fisico médico (radioterapia,
radiologia y protecciéon contra
radiaciones)*

—Puestos técnicos en servicios
de proteccién contra
radiaciones

— Asesor técnico

—Trabajo por cuenta propia
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Ciclo Ocupacion
Sué):rlsog /(’;: / Categoria / Lista de profesiones relacionadas
po de Grupo de profesiones con la especializacion
especializacion
Biofisica —Organizaciones —Asistente investigador en

gubernamentales o
sector privado

universidades, institutos,
industrias

—Puestos en companias de
seguros

—Biofisicos

— Asesor técnico

—Trabajo por cuenta propia

Fisica médica*

—Puestos en Fisica
médica: hospitales,
instituciones
gubernamentales de
asistencia médica y
seguridad sanitaria

—Fisico médico (radioterapia,
radiologia y proteccién contra
radiaciones)*

—Asistente investigador en
universidades, institutos,
industria

—Puestos en compafiias de
seguros, negocios por cuenta
propia

—Asesor técnico

Fisica y didactica | —Ensefianza** —Profesor de Fisica en escuela
o] secundaria e institutos
Fisicay otra —Profesor en organizaciones
materia, al mismo privadas

nivel académico,

més didactica

Fisica / —Fisico en — Asistente investigador en
Meteorologia organizaciones universidades, institutos, agencias
y Fisica de la gubernamentales o publicas y privadas, industrias
tierra y el medio sector privado —Meteordlogo***

ambiente / —Geofisico

Oceanografia —Oceanografo

—Asesor técnico
—Trabajo por cuenta propia

* Fisico médico es una profesiéon regulada en la mayoria de los paises europeos.

** |a ruta a cualificaciones que permitan ensefar varia en gran medida a lo largo de
Europa. En algunos paises, las cualificaciones se obtienen independientemente del
titulo de Fisica. En otros, la enseflanza de la Fisica es una especializacion de una ti-
tulacién en Fisica o incluso una titulacion totalmente independiente. Por ello, la si-
tuacion descrita en la tabla no puede aplicarse de forma universal.

*** | as cualificaciones de acceso de las diferentes clases de meteorélogos suelen estar
reguladas a nivel nacional
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Papel del drea disciplinar en otros programas de titulacion

En muchas universidades, la comunidad de los fisicos ofrece unida-
des pensadas para un grupo de licenciaturas diversas que son bastante
diferentes de la Fisica. De hecho, las unidades de Fisica constituyen un
elemento esencial en las licenciaturas de Matematicas, Quimica, Geolo-
gia, Biologia, etc. (todas ellas ubicadas dentro del area de las Ciencias
Naturales), de todas las licenciaturas de ingenierfa y de varias licencia-
turas en las facultades de Medicina, Veterinaria, Ciencias Agricolas, Far-
macologia, Historia, Filosofia, etc.). Dentro de este contexto, son varios
los modelos organizativos a los que se recurre. Algunos ejemplos, no
todos, de ellos serian los siguientes:

—el departamento de Fisica atiende a todas las diferentes licencia-
turas interesadas de la universidad de que se trate;

—Ilos académicos que son profesores de Fisica en otras areas dis-
ciplinares pertenecen a departamentos diferentes del departa-
mento de Fisica y que estan estrechamente relacionados con el
area disciplinar de la licenciatura.

En prueba de ello, valgan las reuniones regulares que a nivel euro-
peo celebran los profesores de Fisica adscritos al area de ingenieria.

3. Resultados de aprendizaje y competencias: descriptores
de niveles de ciclo

Los resultados del aprendizaje que revisten importancia en Fisica se
indican en el perfil de titulacion (véase mas arriba). Aqui nos centrare-
mos en competencias y niveles.

Competencias genéricas

La importancia de las competencias genéricas ha sido definida por
los profesores de Fisica independientemente del ciclo, basandose en el
cuestionario. El orden resultante es el que sigue:

Ranking COMPETENCIAS GENERICAS
1 Conocimientos basicos del area
2 Capacidad de analisis y sintesis
3 Capacidad de aprendizaje
3 Creatividad

158



Ranking COMPETENCIAS GENERICAS
5 Aplicacién de los conocimientos a la practica
6 Adaptabilidad
6 Capacidad critica y autocritica
8 Conocimiento basico de la profesién
8 Habilidades de investigacion

10 Interdisciplinariedad

11 Comunicacién oral y escrita

12 Compromiso ético

12 Habilidades interpersonales

14 Conocimiento de un segundo idioma
15 Informética elemental

15 Toma de decisiones

17 Diversidad y multiculturalidad

Competencias especificas del area

La importancia de las competencias especificas del area fue valo-
rada por los profesores de Fisica de forma separada para el primer vy el
segundo ciclo (dentro de una escala de 1 a 4), basandose en el cuestio-
nario. Los érdenes de valoracion exactos se indican mas abajo.

Nuestras competencias y su importancia relativa en ambos ciclos
describen lo que en general deberan haber adquirido los estudiantes de
Fisica tras su graduacion. Nuestras competencias casan muy bien con
los descriptores de Dublin, es decir, los descriptores de ciclo méas gene-
rales que se han adoptado recientemente como uno de los elementos
fundamentales del marco europeo de cualificacion. De hecho, cada una
de nuestras competencias especificas incluidas en la lista puede correla-
cionarse facilmente con una de las cinco dimensiones o elementos por
los que se caracterizan los descriptores de Dublin. Ello puede apreciarse
en las tablas reproducidas abajo, cuarta columna, donde se identifica
para cada competencia especifica del drea de Fisica el descriptor de Du-
blin apropiado, de acuerdo con las etiquetas que se asignan a conti-
nuacién a las cinco dimensiones.

A Conocimiento y comprension

B Aplicacion de los conocimientos a la practica
C Realizacion de juicios

D Habilidades comunicativas

E Habilidades de aprendizaje

Para mas detalles sobre la relacién entre nuestras competencias y
los descriptores de Dublin, véase anexo 1.
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PRIMER CICLO

14 L, (%]
WG | APREVIATORA DESCRIPCION AMPLIADA <82
= = O3
= 2 DE LA DE LA COMPETENCIA 2 g'
os« COMPETENCIA . . . . SxAa
= O ‘ Una vez obtenido el titulo de primer ciclo en =YW
© % ESPECIFICA Fisica, el estudiante deberfa: wio
= DEL AREA ! ' o
ser capaz de evaluar con claridad los
ordenes de magnitud en situaciones que
Habilidades de | sean diferentes desde un punto de vista
1 resolucién de | fisico, pero que sin embargo presenten B
problemas analogfas entre ellas, permitiendo asf que
se empleen soluciones ya conocidas ante
problemas nuevos
poseer una buena comprension de las
) Comprensién | teorias fisicas mas importantes (estructura A
tedrica l6gica y matematica, apoyo experimental,
fenomenos fisicos descritos)
" ser capaz de entender y dominar el empleo
Habilidades . i~ -
3 " de los métodos matematicos y numéricos A-B
matematicas ,
mas comunes
- poseer un profundo conocimiento de los
4 Conrgimggto fundamentos de la Fisica Moderna, es decir, A
P la Fisica Cudntica, etc.
haberse familiarizado con los métodos
Habilidades experimentales mas importantes y ser capaz
5 . de realizar experimentos por su cuenta, B
experimentales f D .
asi como de describir, analizar y valorar
criticamente los datos empiricos
ser capaz de identificar los elementos
Habilidades de | esenciales de un proceso o situaciéon y de
6 modelaciony | crear un modelo de trabajo de los mismos; B
resolucién de | ser capaz de realizar las aproximaciones
problemas adecuadas, es decir, de pensar criticamente

para construir modelos fisicos

4 Cf. nota al pie anterior.
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wd ABREVIATURA DESCRIPCION AMPLIADA <22
= =oS
= = DE LA DE LA COMPETENCIA e gl
ox COMPETENCIA . . . . Oxn
= O Una vez obtenido el titulo de primer ciclo en =Y
°s ESPEQHCA Fisica, el estudiante deberfa: “iio
= DEL AREA ' ' a
., ser capaz de realizar calculos
Resolucién de | ; . .
independientes incluso cuando sean
7 problemas y . >
4 necesarios un pequerio PC o un gran B
habilidades : .,
. P ordenador, incluyendo la creacion de
informéticas
programas de software
estar familiarizado con las mas importantes
8 Cultura Fisica | &reas de Ig Fisica y con aquellos . , A
planteamientos que abarquen diversas areas
de la Fisica
adquirir una comprension de la naturaleza
y modelos de la investigacién en Fisica y del
modo en que ésta puede aplicarse a otros
Investigacion | C&MPOs como, por ejemplo, la ingenieria;
9 basi gac ser capaz de disefiar procedimientos A-B-C
asica y aplicada : o )
experimentales o tedricos para: (1) resolver
problemas en la investigacion académica
o industrial, y (2) mejorar resultados ya
existentes
ser capaz de buscar y hacer uso de
bibliografia fisica o técnica, asi como de
Busqueda de | otras fuentes de informacion relacionadas
10 oy ) . . o E
bibliografia con el trabajo de investigacion vy el
desarrollo de proyectos técnicos. Se requiere
un buen conocimiento del inglés técnico.
1 Habilidades de | ser capaz de penetrar en nuevos campos £
aprendizaje estudiandolos de forma independiente
ser capaz de adaptar los modelos
12 Modelacion disponibles a los nuevos datos B

experimentales
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experto como profano

w g | ABREVIATURA DESCRIPCION AMPLIADA <8z
=2 =O'D
= = DE LA DE LA COMPETENCIA e n—s‘
[y COMPETENCIA . . . . [og~=)
< O Una vez obtenido el titulo de primer ciclo en =Ow
© % ESPECIFICA Fisica, el estudiante deberfa: wigo
= DEL AREA ' ' a
ser capaz de desarrollar un sentido personal
" de la responsabilidad, dada la posibilidad
Habilidades . . : .
de elegir con libertad cursos opcionales;
13 humanas y . . A-B
. ser capaz de ganar flexibilidad profesional
profesionales ) . oy
a través del amplio espectro de técnicas
cientificas ofrecidas en el plan de estudios
haberse familiarizado con el «trabajo del
N genio», es decir, con la variedad y maravilla
ormas L P
14 de los descubrimientos y teorias fisicas, A-C
absolutas . O .
desarrollando asi una conciencia de los més
altos niveles
ser capaz de entender los problemas
T sociales a que se enfrenta la profesion y de
Conciencia ética B
. - | comprender las caracteristicas éticas de la
15 (de importancia | . s - ; C
by investigacion y la actividad profesional en
para la Fisica) y o
Fisica y su responsabilidad de proteger la
salud publica y el medio ambiente
haber mejorado el dominio de lenguas
Habilidades extranjeras participando en cursos
en unalengua | impartidos en otro idioma, es decir, estudios
16 extranjera (de | en el extranjero mediante programas de D
importancia para | intercambio y reconocimiento de créditos
la Fisica) en universidades o centros de investigacion
de otros paises
ser capaz de trabajar en un equipo
Habilidades interdisciplinar; ser capaz de presentar los
17 comunicativas | propios resultados o los resultados de la D
especificas busqueda de bibliografia tanto a un publico
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SEGUNDO CICLO

WS | ABREVIATURAT DESCRIPCION AMPLIADA <32
= ,‘ZE DE LA DE LA COMPETENCIA E g n;n'
[=) g COMPETENCIA . . . : QxAn
o ' Una vez obtenido el titulo de primer ciclo en =YW
© % ESPECIFICA Fisica, el estudiante deberfa: wio
= DEL AREA ! ' a
ser capaz de identificar los elementos
Habilidades de | esenciales de un proceso o situacion y
1 modelaciony | crear un modelo de trabajo de los mismos;
resolucién de | ser capaz de realizar las aproximaciones B
problemas necesarias, es decir, de pensar criticamente
para construir modelos fisicos
ser capaz de valorar con claridad los
ordenes de magnitud en situaciones que
Habilidades de | sean diferentes desde un punto de vista
2 resolucién de | fisico, pero que sin embargo presenten B
problemas analogias entre ellas, permitiendo asf que
se empleen soluciones ya conocidas ante
problemas nuevos
ser capaz de buscar y hacer uso de
bibliografia fisica o técnica, asi como de
3 BUsqueda otras fuentes de informacién relacionadas
bibliografica | con trabajos de investigacién y el desarrollo E
de proyectos técnicos. Se requiere un buen
conocimiento el inglés técnico.
. Capacidad de Zer cape(aj; de peggtrgr fn r(ljue;/os campos
aprendizaje de estudio estudiandolos de forma E
independiente
5 Modelacién (sj(?r capaz de adaptar los modelos_ 8
isponibles a nuevos datos experimentales
poseer una buena comprension de las
6 Comprensién | teorias fisicas mas importantes (estructura A

tedrica

l6gica y matematica, apoyo experimental,
fendémenos fisicos descritos)

5 Cf. nota al pie num. 13.
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un publico tanto experto como profano en
la materia

w S | ABREVIATURA DESCRIPCION AMPLIADA B2
ez DE LA COMPETENCIA Lo E
= < DE LA SES
ox COMPETENCIA . . . . [og~=)
< O Una vez obtenido el titulo de primer ciclo en =Ow
oS ESPECIFICA Fisica, el estudiante deberfa: wigo
= DEL AREA ! ’ a
adquirir una comprension de la naturaleza
y modelos de la investigacion fisica y del
modo en que ésta puede aplicarse a otros
v Investigacion | campos como, por ejemplo, la ingenieria; ser
basica y aplicada | capaz de disefiar procedimientos técnicos o A-B-C
tedricos para: (1) resolver problemas en la
investigacion académica o industrial, y (2)
mejorar resultados ya existentes
. poseer un profundo conocimiento de los
Conocimiento hp .
8 fundamentos de la Fisica Moderna, es decir, A
profundo A
la Teoria Cuantica, etc.
Habilidades ser capaz de comprendc,er.y domlnarrell uso
9 " de los métodos matematicos y numéricos A-B
matematicas ;
mas comunes
| o poseer un buen conocimiento de los
nvestigacion | %
10 ultimos avances en al menos una de las A
puntera L -
especialidades fisicas actuales
., ser capaz de realizar calculos de forma
Resolucion de | : . . .
independiente, incluso de ser necesario
problemas y )
11 " un pequefo PC o un gran ordenador, B
habilidades .
, e incluyendo el desarrollo de programas de
informéaticas
software
haberse familiarizado con los métodos
experimentales mas importantes y ser
1 Habilidades capaz de realizar experimentos de forma
experimentales | independiente, asi como de describir, B
analizar y valorar criticamente los datos
experimentales
ser capaz de trabajar en un equipo
Habilidades |nterd|scl|p||nar; ser capaz de presentar
Co los propios resultados o los resultados
13 comunicativas . . 4 ’ D
e obtenidos en la busqueda de bibliografia a
especificas
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w I | ABREVIATURA DESCRIPCION AMPLIADA <22
= =OD
= = DE LA DE LA COMPETENCIA e gl
ox COMPETENCIA . . . . (o g~
= O Una vez obtenido el titulo de primer ciclo en =Y
°s ESPEQHCA Fisica, el estudiante deberfa: “iio
= DEL AREA ' ' a
ser capaz de trabajar con un alto grado de
Habilidades de | autonomlia, incluso teniendo que aceptar
14 y . P C
gestion responsabilidades en la planificacion de
proyectos y la gestion de estructuras
ser capaz de desarrollar un sentido personal
" de la responsabilidad, dada la posibilidad de
Habilidades leqi ionales: q
15 humanas y elegir cursos opcionales; ser capaz de ganar ABLC
; flexibilidad profesional a través del amplio -b-
profesionales o O .
espectro de técnicas cientificas ofrecidas en
el plan de estudios
estar familiarizado con las més importantes
16 Cultura fisica | éreas de la Fisica y con aquellos planteamientos A
que abarquen varias areas de la Fisica
tener facilidad para estar informado de los
17 Habilidades de | nuevos avances y métodos y ser capaz de
actualizacién | proporcionar un asesoramiento profesional E
sobre sus posibilidades de aplicacion
Habilidades haber lmejoradol QI dominio de Ienguas _
extranjeras participando en cursos impartidos
en lenguas I ; .
i en otro idioma, es decir, estudios en el
18 extranjeras (de . . . . D
. ; extranjero mediante programas de intercambio
importancia para - S A
- y reconocimiento de créditos en universidades
la Fisica) . o h
y centros de investigacion de otros paises
ser capaz de entender los problemas
sociales a que se ve enfrentada la
Conciencia ética | profesién y ser capaz de comprender las
19 (de importancia | caracteristicas éticas de la investigacién C
para la Fisica) |y la actividad profesional en Fisica y su
responsabilidad de proteger la salud publica
y el medio ambiente
haberse familiarizado con el «trabajo del
20 Normas genio», es decir, la variedad y maravilla de los
absolutas descubrimientos y teorias fisicas, desarrollando A-B

asf una conciencia de los mas altos niveles
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TERCER CICLO (ESPECIFICAS Y GENERICAS)

Por definir.

Observaciones sobre niveles (o grado de desarrollo de competencias):

Un gran numero de competencias especificas del area hacen aparicion
tanto en el primer ciclo como en el segundo. No obstante, su importancia
(orden de valoracién) es diferente. Cada ciclo se caracteriza por sus parti-
culares prioridades. En realidad, la mayoria de las siete primeras compe-
tencias del primer ciclo (excepto «modelacion y resolucién de problemas»)
se localizan por debajo de la octava posicion en el segundo ciclo. En otros
términos, las habilidades méas importantes en el primer ciclo pierden parte
de su trascendencia en el sequndo, probablemente por presuponerse que
se habran desarrollado ya suficientemente en el ciclo precedente.

Por competencias, el valor de calificacién medio real en el primer ci-
clo es siempre menor que en el segundo. Estos valores inferiores reve-
lan que el desarrollo de competencias es un proceso acumulativo. El in-
tervalo de valoracién a lo largo de los dos ciclos puede tomarse como
una medida «grosera» del desarrollo ulterior que habra de alcanzarse
en el segundo ciclo. Entre las «competencias fisicas», los intervalos mas
grandes se obtienen (en orden decreciente) en'® «investigacion pun-
tera», «habilidades de gestion», «habilidades especificas de comuni-
cacion», «modelacion», «habilidades de actualizacién», «habilidad de
aprendizaje» y «busqueda bibliogréafica». Los intervalos més pequenos
se obtienen en «normas absolutas», «comprensiéon tedrica», «cultura
fisica», «habilidades matematicas» y «resolucion de problemas» (inter-
valo minimo). Los intervalos mas grandes identifican competencias ade-
cuadas para el segundo ciclo, y los pequefios competencias que debe-
rian haberse desarrollado ya en el primer ciclo.

Por ultimo, nuestro analisis muestra que sin duda resulta posible
identificar un cuerpo comun de conocimientos béasicos en Europa en lo
gue se refiere al primer ciclo de Fisica, pero que dicha identificacion re-
sulta un tanto més cuestionable en el caso del segundo ciclo, en lo fun-
damental porque cada institucion se centra en una diferente especiali-
zacion. El cuerpo comun de conocimientos basicos del primer ciclo es
bastante parecido en todas partes y muestra un modelo de progresién
temporal gobernado por los requisitos necesarios para avanzar en el co-
nocimiento del &rea. Los dos principales enfoques metodolégicos existen-
tes (es decir, el sintético y el analitico) presentan ciertas variaciones.

16 Sélo se indican aqui los titulos abreviados.
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Dentro de este contexto general, ciertas areas y subdreas de la Fisica
son objeto de continuas revisiones durante la licenciatura, con el fin de que
se alcancen en ellas niveles cada vez méas profundos de comprension.

Proceso de consulta con partes interesadas

La consulta Tuning realizada entre los graduados en Fisica (sobre
todo en el periodo anterior a Bolonia) y los empleadores dio como re-
sultado la siguiente clasificacion de competencias genéricas (sélo se
enumeran las cinco primeras):

Graduados Empleadores
Capacidad de anélisis y sintesis Capacidad de analisis y sintesis
Resolucién de problemas Resolucién de problemas
Capacidad de aprender Capacidad de aprender
Aplicacién de conocimientos Aplicaciéon de conocimientos
a la préactica a la préactica
Creatividad Trabajo en equipo

Los resultados de las dos consultas son extraordinariamente parecidos.
Compaérese con la clasificacion de los académicos (cuyo cuestionario, sin
embargo, no incluia la competencia genérica «resolucion de problemas»).

4. Volumen de trabajo del estudiante y ECTS

Volumen de trabajo del estudiante de los programas habituales
expresado en créditos ECTS V7

Ciclo Créditos ECTS
Primero 180-240
Segundo 120"
Tercero Normalmente, tres afios completos

7 Hay excepciones, por ejemplo el Imperial College de Londres.
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En el caso del tercer ciclo, ECTS puede emplearse para describir el
trabajo de curso o proporcionar una indicaciéon relativa sobre su volu-
men en relacidon con la actividad de investigacion doctoral. De hecho,
un estudiante de doctorado en Fisica que muestre un grado normal de
entusiasmo por la asignatura puede llegar a trabajar hasta 46 horas a la
semana durante 48 semanas (es decir, mas de 2.200 horas al ano).

Tendencias y diferencias:

En el afio 2002 la red Tuning incluyé dos grupos de instituciones
practicamente iguales en nimero:

(i) Instituciones con una organizacién «bachelor-master» de estu-
dios (es decir, una organizacién en dos ciclos, casi siempre de
acuerdo con un esquema «3+2»). Las instituciones eran: Co-
penhague, Granada, Nimega, Paris VI, Trieste, Dublin City Uni-
versity y Patras (la cual adoptd un esquema «4+2»).

(i) Instituciones que ofertaban una licenciatura integrada a nivel de
master (es decir, una organizacién de un solo ciclo, sin una salida
intermedia pasados 3 afos). Las instituciones eran: Gent, Gote-
borg, Chalmers University of Technology, Helsinki (Fisica), Imperial
College London, Aveiro, Hannover, Technical University Wien.

El contenido basico comun era practicamente idéntico en ambos
grupos. Téngase en cuenta que en el caso de organizarse los estudios
en dos ciclos, identificar un contenido basico comudn apenas plantea di-
ficultades en el primero de ellos, pero resulta un tanto mas cuestiona-
ble en el sequndo (véase mas arriba).

5. Aprendizaje, ensehanza y evaluacion

Buena practica en aprendizaje, ensehanza y evaluacion

Competencia: habilidades de resolucion de problemas (primer ciclo)
(aprendizaje y ensefianza)

Aprendizaje activo: en todas las clases (teorfa, laboratorio o resolucién de
problemas)

—Varias cuestiones se plantean en la clase tedrica, reservandose cierto
tiempo para su discusion en la misma clase.10, 1

—Se proponen a la clase varios problemas, que son asignados a grupos
de estudiantes. Estos deben encontrar una respuesta (ya sea exacta o
aproximada) dentro de un periodo de tiempo definido. También se les
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pide que expliquen su forma de razonar a los otros estudiantes (;han
dividido el problema en problemas mas simples?; ;han recurrido a ana-
logfas con otros problemas de los que ya conocian la soluciéon?; ¢ por
qué confian en la exactitud de su solucién?...).

—Se proponen a la clase varios problemas, que son asignados a grupos
de estudiantes. Estos deben encontrar una respuesta (ya sea exacta o
aproximada) dentro de un periodo de tiempo definido. También se les
pide que expliquen su forma de razonar a los otros estudiantes (¢ han
dividido el problema en problemas mas simples?; ; han recurrido a ana-
logias con otros problemas de los que ya conocian la solucion?; ;por
gué confian en la exactitud de su solucién?...).

—En las clases de ejercicios, se pide a los estudiantes que corrijan y hagan
comentarios sobre las propuestas de solucion brindadas por otros estu-
diantes a dichos ejercicios.

—En las clases de laboratorio, es frecuente que se pida a los estudian-
tes que resuelvan problemas de forma experimental o propongan vias
de solucién para otros problemas méas complejos que cabria considerar
como prolongaciones del material propuesto en clase (por ejemplo: tras
estudiar un circuito LC, se les anima a resolver el problema planteado
por el acoplamiento de circuitos LC y a que reflexionen sobre el pro-
blema de la adaptacion de la impedancia en una linea de transmision).

Competencia: resolucion de problemas y habilidades informéticas
(primer ciclo) (aprendizaje y ensefianza)

Cada una de las cuatro unidades de curso obligatorias en Fisica Tedrica, es
decir, Fisica Clasica y Mecanica, Electrodindmica y Relatividad, Mecénica Cuan-
tica, Mecanica Estadistica y Mecanica Cudantica avanzada, junto con una in-
troduccién a la Teoria Cuantica de Campos, son completadas por un proyecto
informético de medio semestre de duracion. Ademas, la formacidon en inves-
tigacion durante la tesis final del master suele valerse también del ordenador,
por lo que requiere habilidades informaticas en ciertos aspectos en funcion del
campo de investigacion, tratese de Fisica Tedrica, Experimental o Aplicada.

Competencia: modelacion (sequndo ciclo) (ensefianza y aprendizaje)

En sentido estricto, modelar significa proponer una descripcion matema-
tica simplificada de un fendmeno complejo. Con frecuencia, significa tam-
bién aplicar herramientas de fisica tedrica a situaciones no fisicas.

No hay una unidad de curso que se llame modelacién. Los estudiantes
aprenden a describir la naturaleza mediante modelos a lo largo de toda la
licenciatura. Entre los posibles ejemplos se cuentan: la omisién «modélica»
de la friccion en la descripcién de la caida libre, el empleo abundante de os-
ciladores armonicos para fenédmenos en la vecindad de equilibrios estables,
el campo medio del modelo de capas electronicas de los nucleones en el
nucleo, el modelo de fuerzas entre dos nucleones y tres nucleones, etc.
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La entera oferta didactica es entonces importante: en clases magistrales,
de ejercicios, de laboratorio, en seminarios de estudiantes y durante la forma-
cion en investigacion, los estudiantes aprenden de qué modo se desarrollaron
las teorias, cdmo seleccionarlas y aplicar a continuacién herramientas teéricas
(por ejemplo, modelos) a un problema fisico particular y cémo modelar los
elementos esenciales de una teoria adaptandola a la descripcion de los datos
experimentales.

Competencia: capacidad para aprender (sequndo ciclo)
(ensefanza / aprendizaje)

Estudiantes y profesores se muestran «de acuerdo en opinar que la mejor
estrategia consiste en incluir en los métodos educativos proyectos individua-
les y de grupo reducidos (sean tedricos o experimentales)». Mas en concreto,
«dado que nuestra licenciatura es aplicada, la mayoria de los proyectos in-
cluyen un experimento en el que se pide a los estudiantes que midan una
cantidad. Antes de realizar el experimento como tal, los estudiantes tienen
que planificarlo (experimental y tedricamente) y explicar sus elecciones (por
qué emplean un método experimental en concreto, qué intervalos de tempe-
ratura cubriran, si tienen que hacerlo todo en el laboratorio o construir algin
tipo de equipamiento o circuito en talleres). Luego los estudiantes acuden
al laboratorio y realizan todas las mediciones que sean necesarias. A conti-
nuacion, tienen que aprender algo de Fisica nueva con el fin de interpretar
los datos. En los ultimos dos afios algunas unidades conceden a este tipo de
trabajo una peso del 50% o maés.

Comprension tedrica (primer ciclo) (evaluacion)

Se emplean examenes orales finales para evaluar con bastante eficacia el
grado en que los estudiantes hayan superado las dificultades en la compren-
sion y la aplicacion de la misma. Estos exdmenes se realizan al final del cuarto
semestre en las materias de Fisica Experimental, Fisica Tedrica, Matematicas y
un area optativa (y en el examen final del méster en ciencias en Fisica Experi-
mental, Fisica Tedrica y dos materias optativas).

Busqueda bibliogréfica (primer y segundo ciclo) (ensefianza / aprendizaje /
evaluacion)

Todos los estudiantes participan en un seminario en los afios primero y
segundo. Este incluye ejercicios de localizacién de fuentes y de elaboracién
de resimenes de la informacién recopilada. El seminario cuenta con el apoyo
del profesorado y con instrucciones concretas sobre como emplear la biblio-
tecay las herramientas de acceso a Internet. También se exige que se realicen
presentaciones en el primer afio de temas procedentes de estudios biblio-
graficos, asi como que se realice un proyecto en ese mismo afno que incluya
busqueda de bibliografia.
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El proyecto de investigacion final (nivel de master) empezara por lo comun
con una exploracion bibliografica guiada de un tema concreto. El estudiante
tiene que informar de los resultados y la orientacion se imparte también den-
tro de una unidad especial.

Los estudiantes tienen que consagrarse de lleno a las actividades recién
descritas y presentar los resultados a los directores de seminario, sus tutores o
los supervisores de su investigacion. Los resimenes escritos y las presentacio-
nes orales de los afios primero y segundo son evaluadas y calificadas. La com-
petencia en esta area, en tanto que parte integrante del proyecto de primer
ano y del proyecto final de investigacion, es evaluada como un componente
especifico de la evaluacion del proyecto del estudiante.

6. Mejora de la calidad

No se ha propuesto ninguna recomendaciéon especifica para la Fi-
sica. El grupo Tuning de Fisica reconoce en general el documento Tu-
ning sobre la mejora de la calidad. Uno de los miembros del grupo de
Fisica aportd una importante contribucion al mismo. En términos muy
generales, afladiremos aqui que —durante los trabajos del Grupo de Fi-
sica— se hizo hincapié con frecuencia en la importancia del contexto
educativo en la calidad del programa del titulo en Fisica, es decir, en la
importancia de la atmdsfera académica general y los recursos de una
universidad y su entorno de investigacion.

Referencias

[1] Julia Gonzalez and Robert Wagenaar, eds., Tuning Educational Structures
in Europe, Final Report, Pilot Project - Phase 1 (Deusto y Groningen, 2003).

[2] Véase e | Report of Working Group 1: The student experience (The ques-
tionnaire on the doctoral studies), paginas 13 - 43, en «Inquiries into Euro-
pean Higher Education in Physics», Proceedings of the third EUPEN General
Forum 99, London (GB), septiembre de 1999, editado por H. Ferdinande &
A. Petit, Volumen 3, Universiteit Gent, Gent 1999.
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ANEXO

Relacion entre las competencias especificas del area de
Fisica y los descriptores de Dublin (DD)

Premisas

Los DD se modifican y actualizan al pasarse del primer al segundo ciclo. Los
descriptores de Fisica de Tuning son las competencias especificas del area de
Fisica. Su importancia en cada ciclo fue identificada aplicandose un «procedi-
miento de valoracion» llevado a cabo por varios profesores de Fisica. La valora-
cion se verificd para el primer ciclo y el segundo en cada competencia, dentro
de una lista de 24 competencias que habia sido preparada por el grupo de Fi-
sica en colaboracion con la red tematica Socrates de Fisica, la EUPEN-EUropean
Physics Education Network. La valoracién tuvo como resultado dos listas de
competencias, una por cada ciclo. El orden observado en ellas identifica la es-
cala de prioridades o importancia de las competencias de cada ciclo.

Relacion entre las competencias de Fisica y los DD

Por nuestra parte, llevamos a cabo el ejercicio de asignar cada una de la
competencias de Fisica a la «dimension o dimensiones» adecuadas de los DD.
De este modo, pudo verse que todas las competencias podian asignarse cuando
menos a una de las dimensiones DD o etiquetarse con ella, tal y como se pone
de manifiesto en las tablas abajo reproducidas con el titulo «Resultados del
aprendizaje y competencias: descriptores de niveles de ciclo». La distribucion de
las competencias especificas del area de Fisica en las cinco dimensiones de los
DD se muestra en la tabla reproducida a continuacién (tuvimos en cuenta la dis-
tribucién de las 17 primeras competencias en cada ciclo; ademas, de cubrir una
competencia mas de un DD, su asignacién se verifica en cada ocasion).

Tabla |

Distribucién en los DD de las 17 primeras competencias de Fisica
en el primer y el sequndo ciclos

Num. de competencias
Etiqueta del especificas de Fisica
descriptor Dimension del descriptor de Dublin por _dlmensu'an de’
de Dublin descriptor de Dublin
Primer ciclo | Segundo ciclo
A Conocimiento y comprension 7 7
B Aplicacion de conocimiento y comprension 8 8
C Realizacion de juicios 3 3
D Habilidades comunicativas 2 1
E Habilidades de aprendizaje 2 3
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Las distribuciones entre los DD comprenden casi las mismas competencias
en los dos ciclos. Las caracteristicas principales son aqui las siguientes:

—Todas las competencias de Fisica pueden concordar perfectamente con
los DD.

—Las competencias de Fisica pueblan en su mayoria los DD que estan eti-
quetados con A o B (tal y como se esperaba).

—En cuanto a las competencias contabilizadas bajo C, se limitan en lo
esencial a juicios cientificos .

—Un numero muy limitado de competencias cubre dos o incluso tres DD
diferentes (concordancia multiple).

Aungue las distribuciones entre los DD arriba referidas abarcan practica-
mente las mismas competencias en ambos ciclos, su orden de valoracién es no
obstante bastante diferente en ellos; es decir, los profesores de Fisica conside-
ran que su prioridad o importancia son distintas. De ahf que resulte instructivo
echar un vistazo a la secuencia de las etiquetas de los DD, que en cada ciclo es
generada por la secuencia ordenada de las competencias de Fisica. Las dos se-
cuencias son las siguientes:

Primer ciclo: B, A, A-B, A, B-C, B, B, A, A-B, A-B-C, ...
Segundo ciclo: B, B, E, E, B, A, A-B-C, A, A-B, A, ...

Puede muy bien decirse que las dos secuencias identifican cudles son los DD
generales que son mas importantes en cada uno de los dos ciclos de Fisica. Si nos
circunscribimos, por ejemplo, a las siete primeras competencias, podemos ver que:

—El primer ciclo se caracteriza por competencias preferentes que caen en
la mayoria de los casos bajo las etiquetas Ay B

—El segundo ciclo se caracteriza por competencias preferentes que caen
bajo las etiquetas B y E (j!). Es digno de notarse que en el sequndo ci-
clo la dimensién aprender a aprender se considera como extraordinaria-
mente importante.

Ademas, y para mas detalles, si volvemos a las tablas que enumeran en el
texto principal las competencias especificas de Fisica y echamos un vistazo a
las competencias del primer ciclo, etiquetadas como A, podemos ver que re-
troceden considerablemente en el orden de importancia al pasarse del primer
al segundo ciclo: de hecho, son competencias bastante «generales» de las que
puede suponerse —por asf decirlo— que se habran desarrollado ya satisfactoria-
mente durante el primer ciclo. A la inversa, varias competencias que son menos
importantes o que se habran desarrollado en menor grado en el primer ciclo y
estan etiquetadas como Ay E, adelantan sus posiciones en el segundo ciclo.

En conclusion, en el contexto presente los niveles de ciclo estan bien des-
critos por las secuencias de las primeras siete competencias —por ejemplo—y
por su distribucion en los DD. El orden representa la importancia relativa de la
competencia en el ciclo de que se trate, y la distribucién en los DD proporciona
una idea del peso relativo de las 5 dimensiones de los DD en cada ciclo (véase
mas abajo la tabla II).
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Tabla Il

Distribucién en los DD de las 7 primeras competencias de Fisica
en los ciclos primero y segundo

NUm. de competencias

Etiqueta del especificas de Fisica
descriptor Dimension del descriptor de Dublin por dimension de
de Dublin descriptor de Dublin
Primer ciclo | Segundo ciclo
A Conocimiento y comprension 5 2
B Aplicacion de conocimiento y comprension 5 4
C Realizacion de juicios 1 1
D Habilidades comunicativas 0 0
E Habilidades de aprendizaje

A partir de la tabla II, las principales diferencias entre el primer y el se-
gundo ciclo son las siguientes:

—el primer ciclo dedica una atencion pareja a conocimiento y comprension
y aplicacién de conocimiento y comprension, pero la atencién a conoci-
miento y comprension tiende a ser mayor que en el segundo ciclo,

—el segundo ciclo, que como es natural sigue centrandose en conoci-
miento y comprension, privilegia no obstante claramente aplicacion de
conocimiento y comprension y traslada a un primer plano habilidades
de aprendizaje, una dimensién cuyo nivel de preferencia es manifiesta-
mente menor en el primer ciclo.

174




3

Disefo e implementacion
de planes de estudio

3.1. INTRODUCCION

Tuning se ha propuesto una triple tarea: intentar ofrecer un marco
tedrico-metodoldgico de referencia para el disefio, desarrollo y la imple-
mentacion de programas de estudio basados en un sistema de tres ci-
clos. Asimismo, Tuning pretende procurar las adecuadas herramientas
practicas y ejemplos de las mejores practicas educativas. En la primera
fase de Tuning se dedicé mucho tiempo y mucha energia a desarrollar el
concepto de resultados del aprendizaje y competencias. Y en esta misma
fase se concediod también mucha atencion a la conversion de ECTS —que
en lo fundamental era un sistema de mera transferencia de créditos— en
un sistema de transferencia y acumulacion de créditos.

En la sequnda fase, se dedicé mucha mas energia al desarrollo de
herramientas practicas y la identificacion de ejemplos de buena prac-
tica. Tuning se basa en la filosofia de que la facultad (el equipo acadé-
mico) deberia crear sus propios formatos a la hora de constituir y me-
jorar programas de estudio, incluyendo sus componentes. Esto es algo
que se ha hecho basandose en la experiencia y conocimientos del pro-
fesorado, el contexto en que se desarrollan los programas, la respuesta
de los estudiantes y los factores externos relevantes. Este tipo de fac-
tores son multiples y estaran relacionados con las innovaciones que se
produzcan en el area disciplinar, los acontecimientos sociales e innova-
ciones de caracter aln mas general en el campo de la educacién supe-
rior. El objetivo de Tuning es ofrecer materiales y puntos de vista que
sean Utiles para reformar los programas de educaciéon superior en sus
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estructuras (perfiles, niveles, resultados de aprendizaje y competencias,
modularizacién, empleo de ECTS) y los enfoques de aprendizaje, ense-
flanza y evaluacion.

Desde la puesta en marcha de ECTS, en 1988-1989, sorprende la
poca atencion que se ha prestado al calculo del volumen de trabajo
del estudiante, uno de los elementos basicos del sistema. Tuning se ha
dado cuenta de que uno de sus objetivos estriba en desarrollar un mo-
delo simple con el que determinar el volumen de trabajo del estudiante
en los programas de educaciéon superior. El presente capitulo no sélo
alberga una descripcion tedrica mas detallada del planteamiento, sino
gue incluye también ejemplos de formularios de planificacién con los
gue calcular el volumen de trabajo del estudiante y comprobar y corre-
gir los calculos realizados. En cierto numero de areas disciplinares, se
han completado estos formularios de planificacion de tal forma que sir-
van de ejemplos de buena practica, con el fin de ayudar al profesorado
a efectuar un calculo fiable. Calcular correctamente el volumen de tra-
bajo del estudiante es esencial si se quiere que un programa de estudio
sea viable.

Antes del documento dedicado al calculo del volumen de trabajo
del estudiante se ha incluido un segundo documento, mas breve, en
el que se aclara la relacion existente entre ECTS, el volumen de trabajo
del estudiante y los resultados del aprendizaje. De acuerdo con la filo-
sofia de Tuning, estos tres elementos constituyen una unidad insepara-
ble. Tuning considera que no pueden otorgarse los créditos hasta que
se hayan alcanzado los resultados del aprendizaje expresados en térmi-
nos de competencias, pero también de que los créditos representan el
volumen de trabajo del estudiante. Tuning rechaza el punto de vista se-
gun el cual los resultados del aprendizaje podrian expresarse en térmi-
nos de créditos sin tener en cuenta el concepto del tiempo que por tér-
mino medio necesitaria un estudiante para alcanzarlos.

La expresion de los resultados del aprendizaje en términos de compe-
tencias es una cosa; ensefiar, aprender y evaluar competencias otra muy
distinta. Por ello, Tuning llevd a cabo una larga serie de consultas entre
sus miembros. En el caso de todas las competencias genéricas, asi como
en el de las competencias especificas de area de la mayoria de los nueve
campos representados en Tuning, se brindaron ejemplos de buena prac-
tica sobre el modo més eficaz de ensefar, aprender y evaluar compe-
tencias. Partiendo de esta consulta, se ha elaborado un documento en
el que no soélo se reflexiona de una manera general sobre la cuestion,
sino gue se ofrecen también sugerencias practicas sobre un nimero es-
cogido de competencias genéricas. En documentos independientes, los
grupos asignados a las diferentes areas disciplinares brindan ejemplos
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de buena practica en la ensefanza, aprendizaje y evaluacion de compe-
tencias especificas. Por razones de indole practica, se hizo una seleccion
entre las nueve areas disciplinares. Las reflexiones sobre las demas areas
disciplinares pueden consultarse en la pagina web de Tuning.

3.2. ECTS, VOLUMEN DE TRABAJO DEL ESTUDIANTE Y RESULTADOS
DEL APRENDIZAJE

La transformacion de ECTS de un mero sistema de transferencia en
un sistema de transferencia y acumulacion de créditos fue uno de los
resultados del proyecto Tuning. Con este fin se elaboraron varios docu-
mentos importantes:

—Principios de un marco paneuropeo de acumulaciéon de créditos:
directrices de buena practica

—Estructuras educativas, resultados del aprendizaje, volumen de
trabajo del estudiante y calculo de créditos ECTS

—\Volumen de trabajo del estudiante, métodos de ensefianza y re-
sultados del aprendizaje: el enfoque Tuning

De estos documentos, dos de ellos fueron elaborados durante Tu-
ning | (2000-2002) y el tercero en el curso de Tuning Il (2003-2004).
Partiendo de ellos se ha redactado la nueva Guia del usuario ECTS de la
Comisién Europea, publicada en el verano de 2004.

En los documentos nombrados se explica la relacion existente entre
el numero de créditos, basados en el trabajo del estudiante, y los resul-
tados del aprendizaje, basados en las competencias que tiene que ad-
quirir el estudiante.

En un sistema de transferencia y acumulacién, créditos y resultados
del aprendizaje, expresados en términos de competencias, estan indi-
solublemente ligados entre si. Se trata de dos caras de una misma mo-
neda. Mientras que los créditos expresan el volumen de aprendizaje,
los resultados del aprendizaje expresan su contenido. Los créditos sélo
se otorgan cuando el estudiante ha alcanzado los resultados del apren-
dizaje. No obstante, en términos generales la correspondencia entre
créditos y resultados no es exacta. El tiempo que por término medio
necesita un estudiante para alcanzar los resultados requeridos no sélo
vendra decidido por el volumen de conocimientos y las habilidades que
hayan de ser transmitidos y aprendidos, sino también por el contexto
en el que tenga lugar el proceso de aprendizaje. La cultura de apren-
dizaje del pais, la institucion, la organizacién de la ensefanza, aprendi-
zaje y evaluacion y las cualidades y el nivel de los estudiantes son tam-
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bién elementos decisivos en este sentido. El tiempo que necesite el
estudiante en un contexto dado, expresado en términos de trabajo, de-
terminara el nimero de créditos, y a la vez muestra asimismo que los
resultados del aprendizaje estan en la practica limitados por el nUmero
de créditos de que disponga una unidad dentro de un programa de es-
tudios. En otras palabras, resultados del aprendizaje y créditos se equili-
bran (deberian equilibrarse) mutuamente. A este respecto, el calculo de
los créditos reviste una importancia fundamental. Tuning propone una
forma de conseguir esto ultimo y brinda ejemplos de buena préactica en
lo que al modo de efectuar este calculo en la praxis se refiere.

El ejemplo expuesto a continuacién pretende ilustrar hasta qué
punto son complejas las relaciones entre los créditos y los resultados
del aprendizaje. El ejemplo tiene su origen en el marco comun europeo
de referencia para idiomas. En dicho marco se distinguen varios nive-
les, que van de AT (muy basico) a C2 (proximo a un nativo). Estos ni-
veles se describen a su vez en resultados del aprendizaje expresados en
términos de competencias. Tuning afirma que en presencia de grupos
de alumnos diferentes el trabajo del estudiante (y por tanto el nimero
de créditos exigido) sera también distinto con vistas a la obtenciéon de
un idéntico nivel de competencia. Un estudiante francés de educacion
superior necesitara normalmente unos 30 créditos ECTS para adquirir
una competencia de nivel C1 en espafol, mientras que un estudiante
holandés de idénticas caracteristicas precisara de por lo menos 60 cré-
ditos ECTS para alcanzar el mismo nivel. La diferencia obedece a que
el punto de partida y los contextos de ambos estudiantes son diferen-
tes: a un estudiante holandés le resultard mas facil aprender otra len-
gua germanica, mientras que a un estudiante francés le resultard mas
sencillo aprender otra lengua latina. Como se ha sefialado mas arriba,
la eficacia de las vias de aprendizaje y ensefianza podria también influir
en el numero de créditos necesarios para alcanzar un determinado aba-
nico de resultados de aprendizaje. En otros términos, el ejemplo viene a
mostrar que afirmar de forma arbitraria que el resultado de aprendizaje
C1 equivale a un numero X de créditos para todos los alumnos y en to-
dos los contextos, seria una equivocacion. La X sera diferente en cada
pais y puede variar de institucion a institucién, dependiendo de lo efi-
caz del proceso de aprendizaje.

Tuning distingue entre resultados del aprendizaje y competencias.
La distincion se ha hecho para mostrar los diferentes papeles que des-
empenan el profesorado y los estudiantes. Los resultados del apren-
dizaje son formulados por el personal académico tanto a nivel de un
programa de estudios como en términos de cursos o unidades de
aprendizaje. Quien alcanza las competencias es el estudiante. El nivel
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de competencias alcanzado por él puede ser mayor o menor que el de-
terminado por los resultados del aprendizaje y se expresa en una cali-
ficacion o grado. Las competencias no guardan relacidon con una sola
unidad, sino que se desarrollan a lo largo del entero proceso de apren-
dizaje de un programa de estudios.

En la practica dos son los tipos de resultados de aprendizaje em-
pleados: los llamados resultados minimos del aprendizaje, que definen
el nivel de paso, y los que se conoce como resultados del aprendizaje
deseados. Estos Ultimos expresan lo que el profesorado espera por tér-
mino medio de sus estudiantes en cuanto a niveles de competencias
gue sea preciso alcanzar. Tuning muestra preferencia por este tipo de
resultados del aprendizaje porque —de momento al menos— este con-
cepto parece adaptarse mejor a la cultura de ensefianza y aprendizaje
de la gran mayoria de los paises europeos.

Preparado por Robert Wagenaar

3.3. VOLUMEN DE TRABAJO DEL ESTUDIANTE, METODOS DE ENSENANZA
Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE: EL ENFOQUE TUNING

La demanda

Ahora que un gran ndmero de paises europeos estan preparando la
implantacion de un sistema de dos ciclos con arreglo a lo acordado en
el proceso Bolonia, resulta cada vez mas evidente que es necesario pro-
porcionar algunos puntos de referencia sencillos en lo que al trabajo del
estudiante se refiere. Este Ultimo concepto esta relacionado con la intro-
duccion del sistema de créditos ECTS como un sistema de transferen-
cia y acumulacién. ECTS es una de las herramientas que promueven la
comparabilidad y compatibilidad entre los sistemas europeos de educa-
cion superior. La necesidad de disponer de puntos de referencia objeto
de un acuerdo claro y preciso se explica también por la demanda de una
mayor transparencia e imparcialidad de cara a los estudiantes’s.

Principios ECTS

El Sistema Europeo de Transferencia y Acumulacion de Créditos, co-
nocido por la abreviatura ECTS, es un sistema centrado en el estudiante

'8 El término estudiante se utiliza aquf para significar cualquier tipo de estudiante.
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gue se basa en el volumen de trabajo que se exige que éste realice para
alcanzar los objetivos de un programa, objetivos que se especifican en
términos de resultados del aprendizaje y competencias que deben re-
querirse. ECTS se inspira en los siguientes principios'®:

—60 créditos miden el volumen de trabajo de un estudiante a
tiempo completo durante un afio académico. El trabajo del estu-
diante de un programa de estudios a tiempo completo asciende
en la mayoria de los casos en Europa a 1.500-1.800 horas anua-
les, y en estos casos un crédito equivale a unas 25 o 30 horas de
trabajo?°.

—En ECTS, no pueden obtenerse los créditos hasta haberse com-
pletado el trabajo requerido y haberse evaluado correspondiente-
mente los resultados del aprendizaje alcanzados. Dichos resultados
son grupos de competencias que expresan lo que el estudiante co-
nocerd, entendera o sera capaz de hacer una vez haya finalizado
el proceso de aprendizaje, sea éste corto o largo.

—En ECTS el trabajo del estudiante consiste en el tiempo que se re-
querira para completar todas las actividades de aprendizaje pla-
neadas, tales como asistencia a clases, seminarios, estudio inde-
pendiente, practicas, preparacion de proyectos, exdmenes, etc.

—Los créditos se asignan a todos los componentes educativos
de un programa de estudios (mdédulos, cursos, practicas, tesi-
nas, etc.) y reflejan el volumen de trabajo que requiere cada uno
de ellos para alcanzar sus objetivos especificos o resultados del
aprendizaje en relacion con el volumen global de trabajo necesa-
ria para completar con éxito un afio entero de estudios.

El proyecto Tuning Educational Structures in Europe, el cual se centra
en resultados del aprendizaje, competencias académicas generales (gené-
ricas) y competencias especificas de cada 4rea, nos ha ensefiado que los
enfoques del aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion influyen en el tra-
bajo que se exige al estudiante para alcanzar los resultados del aprendi-

9 Puede consultarse una descripcion detallada de los rasgos caracteristicos de ECTS
en la Guia de usuarios ECTS, a la que puede accederse en el servidor europeo de Inter-
net de la Comision Europea:

http://europa.eu.int/comm/education/programmes/socrates/ects/index_en.html .

20 En los programas de estudio a tiempo completo del segundo ciclo pueden distin-
guirse dos tipos: programas de curso ordinarios, cuya carga oficial de créditos es de 60,
y programas intensivos de un afo natural completo (programas de 12 meses, en lugar
de programas de 9 o 10 meses), cuya carga de créditos maxima es de 75 (lo que equi-
vale a entre 46 y 50 semanas).

180



zaje deseados y, por tanto, también en la asignacion de los créditos?’. Tra-
bajo del estudiante, métodos de ensefianza y resultados del aprendizaje
estan claramente relacionados entre si. No obstante, ejercen también su
influencia otros factores. A la hora de alcanzar los resultados del aprendi-
zaje deseados son varios los factores interrelacionados que desempefian
un papel. La diversidad de tradiciones debe tenerse en cuenta, asi como
el disefio del plan de estudios y el contexto, la coherencia del plan, la or-
ganizacion de la ensefianza, la capacidad y diligencia del estudiante, etc.
En otras palabras, el tiempo requerido para alcanzar los mismos resulta-
dos de aprendizaje puede variar en funcién del contexto??.

Un enfoque para determinar el volumen de trabajo
del estudiante en los programas de educacion superior

Para determinar el volumen de trabajo del estudiante, es preciso te-
ner en cuenta los siguientes factores:

—El estudiante dispone de un periodo de tiempo definido estable-
cido en funcién del programa que esté cursando.

—La responsabilidad global sobre el disefio de un programa de es-
tudios y el nimero de créditos que se asignen a los cursos reside
en el organismo legal responsable, por ejemplo, el consejo ejecu-
tivo de la facultad, etc.

—La responsabilidad final sobre la definicién de las actividades de
aprendizaje, ensefianza y evaluacion en relacién con un particular

21 La definicién de resultados del aprendizaje acordada en el proyecto Tuning es la si-
guiente: Lo que se espera que un estudiante conozca, comprenda o sea capaz de rea-
lizar a la conclusion de un periodo de aprendizaje. Pueden hacer referencia a una sola
unidad o modulo del curso o un periodo completo de estudios, por efemplo un pro-
grama de primer o sequndo ciclo. Los resultados del aprendizaje especifican los minimos
requeridos para la concesion de un crédito.

El proyecto Tuning se centra en competencias genéricas y especificas de area. Dichas
competencias representan una combinacion de conocimientos, comprensién, habilida-
des, capacidades y valores. Promoverlas es el objeto de los programas educativos. Las
competencias, que son adquiridas por el alumno, se formaran en varias unidades del
curso y seran evaluadas en diferentes etapas.

De acuerdo con la metodologia Tuning, los resultados del aprendizaje deben formu-
larse en términos de competencias. Estas puede desarrollarse en un grado superior al del
nivel requerido por los resultados del aprendizaje.

22 «Educational Structures, Learning Outcomes, Workload and the Calculation of
ECTS Credits», en Julia GonzaLEz y Robert WAGENAAR, eds., Tuning Educational Structures
in Europe. Final report - Phase One (Bilbao y Groningen 2003).
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periodo de tiempo es delegada por la facultad y las autoridades
universitarias en el profesor o el equipo académico responsable.

—Es fundamental que el profesor sea consciente de cudles son los
resultados del aprendizaje especificos que es preciso alcanzar y
cuales las competencias que es necesario llegar a poseer.

—El profesor deberia reflexionar sobre cuéles son las actividades
educativas mas importantes de cara a alcanzar los resultados del
aprendizaje del médulo o la unidad del curso.

—El profesor deberia tener una idea de cudl es el tiempo que por
término medio necesitaran sus alumnos en cada una de las acti-
vidades que se hayan seleccionado para el médulo o la unidad
del curso.

—El estudiante desempena un papel fundamental en el proceso de
seguimiento observado para determinar si el trabajo que se ha
estimado debe realizar el estudiante responde a criterios realis-
tas, aunque la supervision entra también dentro de las responsa-
bilidades del profesorado.

Un enfoque

. Modulo

(nuimero de créditos / horas)
IV. Ajuste de la Il. Planificacion
unidad al niumero de actividades
de créditos educativas /
asignados o definicion de
a las actividades tiempo de
educativas estudiante

IIl. Comprobacion del volumen
de trabajo del estudiante mediante
evaluaciones en términos de tiempo

Cuatro pasos

Con el fin de hacer realidad el objetivo global, es decir, la elabora-
cion de un enfoque que conduzca a valorar de una forma adecuada el
trabajo del estudiante, se recomienda que se pongan en practica los si-
guientes cuatro pasos que se enumeran a continuacion.
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|. Introduccidon de mddulos / unidades de curso

Es preciso elegir entre aplicar un sistema modularizado y un sistema
no modularizado. En un sistema no modularizado, cada unidad de
curso puede tener un diferente nimero de créditos, aunque el nimero
total de créditos por ano académico tendrd que ser de 60. En un sis-
tema modularizado, las unidades de curso o modulos presentan un
numero fijo de créditos —por ejemplo, cinco—, o un multiplo de dicho
numero. La aplicacion de un sistema de modulos en una institucion fa-
cilita que estudiantes pertenecientes a distintos programas puedan uti-
lizar los mismos maédulos.

Il. Estimacion del trabajo del estudiante

El trabajo del estudiante de un mdédulo / unidad de curso se basa
en la cantidad global de actividades de aprendizaje que se espera que
complete un estudiante con el fin de alcanzar los resultados del apren-
dizaje previstos. Se mide en tiempo (en horas de trabajo); por ejemplo,
un modulo de 5 créditos equivale a unas 125-150 horas de trabajo de
un estudiante ordinario.

Las actividades educativas pueden definirse teniendo en cuenta los
siguientes aspectos:

—Modalidades de instruccion (tipos de actividades de ensefianza y
aprendizaje): clases, seminarios, seminarios de investigacién, cur-
sos de ejercicios, trabajo practico, trabajo de laboratorio, estu-
dio personal bajo supervisién, estudios independientes, practicas,
trabajo de campo, proyectos, etc.

—Tipos de actividades de aprendizaje: asistencia a clases, realiza-
cion de trabajos de asignacion especifica, puesta en practica de
habilidades técnicas o de laboratorio, redaccién de documentos,
estudio privado e independiente, lectura de libros y documentos,
aprendizaje en la realizacién de una critica constructiva de los
trabajos de otros, reuniones, etc.

—Modelos de evaluacion: examenes orales, examenes escritos, pre-
sentaciones orales, test, documentos / ensayos, protocolos, infor-
mes de practicas, informes de trabajos de campo, evaluacion
continua, tesis o tesina finales, etc.

Los profesores calculan el tiempo necesario para completar las acti-
vidades previstas en cada modulo o unidad de curso. El trabajo del es-
tudiante expresado en tiempo deberia coincidir con el numero de cré-
ditos de que se disponga para la unidad. Los profesores tienen que
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elaborar estrategias adecuadas para obtener el maximo rendimiento
del tiempo disponible.

lIl. Comprobacion del trabajo estimado del estudiante por medio
de evaluaciones

Existen diferentes métodos para comprobar si el trabajo estimado
del estudiante es el correcto. El mas comun consiste en emplear cues-
tionarios que los estudiantes tengan que rellenar, sea durante el pro-
ceso de aprendizaje o a la conclusion del curso.

IV. Ajuste del trabajo del estudiante y las actividades educativas

El resultado del proceso de seguimiento o la actualizacion del conte-
nido del curso puede conducir a que tenga que reajustarse el trabajo del
estudiante o el tipo de actividades educativas de la unidad o médulo del
curso. En un modelo modularizado sera necesario ajustar el volumen de
material de aprendizaje o los tipos de actividades de aprendizaje, ense-
fianza y evaluacion, al ser fijo el nimero de créditos (en nuestro ejemplo
5 o un multiplo de dicha cifra). En un modelo no modularizado puede
también cambiarse el nimero de créditos, pero, como es natural, ha-
cerlo asf influird en otras unidades, al ser fijo el nUmero total de crédi-
tos del programa de estudio (por ejemplo, 30 por semestre, 60 anuales,
etc.). Reajustar el trabajo del estudiante o las actividades serd en todo
caso necesario cuando el proceso de seguimiento demuestre que el tra-
bajo estimado del estudiante no se corresponde con el trabajo real.

Nota aclaratoria sobre el empleo del modelo Tuning en la practica

El enfoque Tuning se basa en la correlacion de un cierto nimero de
elementos fundamentales:

—El perfil del titulo, que indica la situacion del médulo en el pro-
grama global de estudio, asi como las competencias que deben
desarrollarse en el médulo.

—El grupo de destino, el nivel del médulo y los requisitos de in-
greso existentes.

—Los resultados del aprendizaje especificados para el modulo.

—Las actividades educativas que mejor garanticen que vayan a al-
canzarse los resultados del aprendizaje.

—Los tipos de evaluacion que se consideren mas adecuados para
los resultados del aprendizaje.
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—El tiempo de trabajo (en horas), basado en el trabajo del estu-
diante, que por término medio se requerird para realizar las acti-
vidades educativas que sean necesarias para alcanzar los resulta-
dos del aprendizaje.

Tuning ofrece dos formularios que pueden resultar Utiles para definir
el volumen de trabajo del estudiante o reajustarlo. El primero sirve para
que el profesor planifigue el médulo educativo y calcule el nimero de ho-
ras de trabajo que el estudiante tendra que realizar. El segundo sirve para
el que el alumno indique cual es el verdadero nimero de horas requerido
por el médulo, ofreciendo asi una oportunidad de comprobar si el trabajo
estimado se corresponde con la realidad. A los estudiantes se les da el for-
mulario cumplimentado por el profesor, en el que lo Unico que no se in-
dica es el trabajo estimado. Valiéndose de estos dos formularios, profeso-
res y estudiantes toman conciencia de los resultados del aprendizaje, su
relacion con las competencias que estén siendo desarrolladas y el tiempo
gue cada una de estas tareas implica por término medio.

El presente documento presenta un anexo que incluye ambos tipos
de formularios, asi como ejemplos del modo en que puede utilizarselos
en la practica en un numero diferente de areas de conocimiento.

El primer ejemplo se centra en las competencias genéricas que ocu-
paron los ultimos puestos del proceso de aprendizaje en las consultas
realizadas por Tuning a graduados, empleadores y académicos. Ade-
mas, se ha seleccionado una combinacion de actividades educativas
gue cubra diferentes enfoques de aprendizaje, ensefianza y evaluacion.
Su funcién estriba Unicamente en indicar de qué modo pueden utili-
zarse estos enfoques. Lo que se espera es que una tipica unidad de
curso sea mucho mas sencilla y por tanto mas facil de planificar.
Por ultimo, importa subrayar que los ejemplos no pretenden indicar
cudl debe ser el nimero de clases por crédito ni cuéles las actividades
educativas mas adecuadas ni tampoco cudles los titulos que debe-
rian adjudicarse a las clases, etc. Se trata de hipétesis de trabajo, cuyo
Unico propasito es oficiar de herramientas con vistas a una ulterior
discusiéon y mostrar de un modo practico cual es la manera en que se
relacionan competencias, resultados del aprendizaje, actividades educa-
tivas, niveles, créditos y trabajo del estudiante.

Estos hipotéticos ejemplos se ven todos ellos seguidos por ejem-
plos practicos procedentes de diversas disciplinas. Todos los ejemplos
pretenden servir de ayuda para que el personal académico pueda efec-
tuar sus propios calculos y juicios en relaciéon con el nimero de créditos
ECTS que tengan que asignarse a una unidad lectiva.

Preparado por Julia Gonzalez y Robert Wagenaar

185



T . FORMULARIO DE PLANIFICACION
ning DE UN MODULO EDUCATIVO
g (A cumplimentar por el profesor)
Programa de estudios: .. ......... . ... ...
Nombre del médulo/unidaddecurso ............ . ... ... .. .. ... ...,
Tipo de curso (p. e]. principal, secundario, optativo) . ...................

Nivel del médulo / unidad del curso (p. e]. licenciatura, master, doctorado) . . .

Volumen de trabajo
Actividades educativas del estudiante Evaluacion
calculado en horas

Resultados de
aprendizaje
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. FORMULARIO DE COMPROBACION DEL
T ni ng VOLUMEN DE TRABAJO DEL ESTUDIANTE
o EN UN MODULO EDUCATIVO
Eductional tucres (A cumplimentar por el estudiante)
Programa de estudios: ... ........ .. .. ...
Nombre del médulo /unidad decurso . ........... . ... ...
Tipo de curso (p. e]. principal, secundario, optativo) . ...................

Nivel del médulo / unidad del curso (p. ej. licenciatura, master, doctorado) . . .

Volumen de trabajo
Actividades educativas del estudiante Evaluacion
calculado en horas

Resultados de
aprendizaje
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T

. FORMULARIO DE PLANIFICACION
ning DE UN MODULO EDUCATIVO
Tuning (Cumplimentado por el profesor)

Educational Structures
in Europe

Programa de estudios: .. ......... . ... ...

Nombre del médulo / unidad del curso: Comunicacion intercultural en socieda-

des multiculturales

Tipo de curso: Unidad de curso optativa

Nivel del moédulo / unidad del curso: Licenciatura

Prerrequisitos: —

NUmero de créditos ECTS: 5 ECTS (promedio de tiempo de trabajo: 125 horas)

Principales competencias que deben desarrollarse:

1.
2.

3
4.
5

~No

Apreciacién de diversidad y multiculturalidad (relacionada con médulos X, Y, Z).
Capacidad para trabajar en contextos multiculturales (relacionada con
modulos A, Z, J).

. Trabajo en equipo (relacionado con modulos ...).

Comunicacién oral y escrita (relacionada con moédulos ...).

Capacidad para aplicar el conocimiento a la practica (relacionada con
modulos ...).

Comprensién de culturas y costumbres de otros paises

Capacidad para entender estructuras de sistemas culturales (relacionada
con maédulos ...).

Capacidad para sostener un juicio independiente en cuestiones de actuali-
dad relacionadas.
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Volumen de

trabajo del
Resultagl_os .dEI Actividades educativas estudiante Evaluacion
aprendizaje calculado en
horas
Cuestionario de contexto > hora
Familiaridad con los o L,
. Leccién 1: Aproximacion al tema de
diversos enfoques 1 hora
la cultura
sobre el tema
de la CU'mrfi y Trabajo en grupo sobre definiciones h
comprension sobre | de cultura ora
sus implicaciones.
Discusion en clase 1 hora
Comprension y i B
capacidad de utilizar Asignacion de lecturas 5 horas
eg un cgntexto ; Seminario en clase sobre las lecturas ¥ hora Participacion
. 2
adecuado conceptos aS|gnadas en clase
clave, como *
identidad cultural, Leccién 2: Percepcion y cultura 1 hora (40%)
multiculturalismo,
integracion, Asignacion de lecturas sobre la 3 horas
asimilacion, clase
segregacion, etc. o
Seminario en clase sobre las lecturas | |
asignadas /2 hora
Desarrollo por el 9
estudiante de sus Leccion 3: Identidades culturales, 1 hora
propios marcos grupo, individuo y sociedad
mentales de Presenta-
referencia en relacion | Asignacion de lecturas sobre la 5 horas ciones orales
con: leccion (todos los
o rupos
a) Los diferentes Seminario de clase sobre las lecturas ¥ hora grup
estratos de la asignadas (12%)
cultura y . ,
. Leccién 4: Simbolos, héroes y
b) Las cuestiones 1 hora
L valores
mas importantes
en el debate Redaccion y presentacion del
a;tual sobre10s | trabajo en grupo 1: Simbolos
diferente grados | cufturales en el actual debate en 15 horas
de tolerancia los medios (busqueda de articulos 3 horas

de los simbolos
culturales

pertinentes en la web, creacion
de dossier individuales, lectura y
analisis)
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Volumen de

Resultados del - . trabaj_o del .
A, Actividades educativas estudiante Evaluacion
aprendizaje
calculado en
horas
Entender y ser capaz | Trabajo en grupo sobre 8 casos
de identificar las de estudio breves sequido por Un estudio
distintas dimensiones | discusion en clase o d
de las diferencias escrito de
culturales en los Presentacion de la perspectiva Tyhhx8= un caso
enfoques: espacio, | tedrica sobre la dimension cultural 12 horas | Au€ ldebera
tiempo, equidad, an%z;rse
jerarquia, bajoy alto | Lectura de apoyo de textos 12 horas (10%)
contextos, etc. escogidos 1 hora
B Leccién 5: Presentacion del modelo
Comprension de de Bennet, sequida por perspectiva 1 hora
procesos de: critica por el grupo. y
Redaccién
a) aculturacion Leccion 6: Proceso de aculturacion, ~ deun
seguida por la identificacion de 1 hora informe de
b) transicion del etapas significativas por el grupo dos paginas
etnocentrismo al basado en
etnorelativismo Asignacion de lecturas 4horas experiencias
y capacidad personales
para articular los Reflexiones personal sobre 1 hora (8%)
procesos de uno | cuestiones presentadas en las clases
mismo y otros
3 horas
Panel de presentaciones de distintas
Comprension de culturas y discusion. Ejercicio de 3 horas
obstaculos y vias reflexion
para la comunicacion
intercultural. Leccién 7: Comunicacion h
5 ; L ora
intercultural. Cuestiones principales
Desarrollo de una Asignacion de lecturas 3 horas *
percepcion exhaustiva y Auto-
y capacidad para Reflexién personal sobre temas 1 hora evaluacion
responder en la clave presentados en las clases (guiada)
cultural apropiada Film: «No Man’s Land». 2 horas (8%)
Discusion en clase sobre la pelicula 1 hora
Desarrollo de una
actitud de respeto Leccion 8: El papel de la percepcion h
y apreciacion dela | en la comunicacion intercultural ora
diversidad
Asignacion de lecturas 2 horas
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Volumen de

Resultados del - . trabaj.o el .
. Actividades educativas estudiante Evaluacion
aprendizaje
calculado en
horas
¢ Cudles son los tres puntos
principales de las lecturas 2 horas
asignadas? Discusién en clase
Visita a una ONG u organizacion
similar que trabaje con personas de 3 horas
otras culturas
Leccion 9: Valor de la diversidad.
Migracion: variedad en nuestra 1 hora
puerta
Comprension del ] B
actual desafio de la | Asignacion de lecturas 5 horas
inmigracién y de las o
posibles soluciones Z;r;]r!r;e(ajgcs) de clase sobre las lecturas 1hora
de futuro Presenta-
Leccion 10: Gestionando la 1hora ciones orales
L diversidad (todos los
Comprension 9rupos)
del debate sobre Leccion 11: Imégenes y realidad del 1h (12%)
modelos de sociedad | mylticulturalismo ore
y politica para
culturas diferentes Redaccién y presentacion del
y grupos de trabajo en grupo 2. Hacia la
emigrantes cohesion cultural. Soluciones, leyes 15 horas
y politica en el Estado multicultural 3 horas
(bUsqueda de informacion
pertinente, lectura y analisis)
Leccion 12: Principales enfoques de
- e 1 hora
o la investigacion
Conciencia de los
diferentes enfoques Trabajo en grupo sqpre cuestiones 1 hora Informe de
y cuestiones en varias de investigacion aprendizaie
investigacion sobre p(1 0%) :
comunicacion Preparacién de un informe de 3 horas °
intercultural aprendizaje
Presentacion del informe 1 hora
Total: 125 horas 100%

* Participacion en clase, la cual incluye asistencia, preparacion de lecturas asignadas y discusion en clase
a lo largo de todo el curso.
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FORMULARIO DE COMPROBACION DEL
T N | ng VOLUMEN DE TRABAJO DEL ESTUDIANTE
EN UN MODULO EDUCATIVO
Educational tructures (A cumplimentar por el estudiante)

Programa de estudios: —

Nombre del médulo / unidad del curso: Comunicacién intercultural en sociedades
multiculturales

Tipo de curso: Unidad de curso optativa

Nivel del modulo / unidad del curso: Licenciatura

Prerrequisitos: —

Numero de créditos ECTS: 5 ECTS (promedio de tiempo de trabajo: 125 horas)

Principales competencias que deben desarrollarse:

1. Apreciacion de diversidad y multiculturalidad (relacionada con médulos X, Y, 2).

2. Capacidad para trabajar en contextos multiculturales (relacionada con
modulos A, Z, J).

3. Trabajo en equipo (relacionado con médulos ...).

4. Comunicacion oral y escrita (relacionada con médulos ...).

5. Capacidad para aplicar el conocimiento a la practica (relacionada con

modulos ...).

Comprensién de culturas y costumbres de otros paises.

Capacidad para entender estructuras de sistemas culturales (relacionada

con maédulos ...).

8. Capacidad para sostener un juicio independiente en cuestiones de actuali-
dad relacionadas.

~No
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Resultados del
aprendizaje

Actividades educativas

Volumen de
trabajo del
estudiante
calculado en
horas

Evaluacion

Familiaridad con los
diversos enfoques
sobre el tema

de la culturay
comprension sobre
sus implicaciones.

Comprension y
capacidad de utilizar
en un contexto
adecuado conceptos
clave, como
identidad cultural,
multiculturalismo,
integracion,
asimilacion,
segregacion, etc.

Desarrollo por el
estudiante de sus
propios marcos
mentales de
referencia en relacion
con:

a) Los diferentes
estratos de la cultura
b) Las cuestiones
mas importantes

en el debate actual
sobre los diferente
grados de tolerancia
de los simbolos
culturales

Cuestionario de contexto

Leccién 1: Aproximacion al tema de
la cultura

Trabajo en grupo sobre definiciones
de cultura

Discusion en clase

Asignacion de lecturas

Seminario en clase sobre las lecturas
asignadas

Leccion 2: Percepcion y cultura

Asignacion de lecturas sobre la
clase

Seminario en clase sobre las lecturas
asignadas

Leccion 3: Identidades culturales,
grupo, individuo y sociedad

Asignacion de lecturas sobre la
leccién

Seminario de clase sobre las lecturas
asignadas

Leccién 4: Simbolos, héroes y
valores

Redaccion y presentacion del
trabajo en grupo 1: Simbolos
culturales en el actual debate en
los medios (busqueda de articulos
pertinentes en la web, creacion
de dossier individuales, lectura y
analisis)

Participacion
en clase
*

(40%)

Presenta-
ciones orales
(todos los
grupos

(12%)
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Volumen de

Resultados del - . trabaj_o del L
A, Actividades educativas estudiante Evaluacién
aprendizaje calculado en
horas
Entender y ser capaz | Trabajo en grupo sobre 8 casos
de identificar las de estudio breves sequido por Un estudio
distintas dimensiones | discusion en clase ;
de las diferencias escrito de
culturales en los Presentacién de la perspectiva un caso
enfoques : espacio, | tedrica sobre la dimension cultural que ?ebera
tiempo, equidad, an?ézo?rse
jerarquia, bajoy alto | Lectura de apoyo de textos (10%)
contextos , etc. escogidos
5 Leccién 5: Presentacion del modelo
Comprension de de Bennet, sequida por perspectiva
procesos de: critica por el grupo. 5
Redaccion
a) aculturacion Leccion 6: Proceso de aculturacion, deun
seguida por la identificacion de informe de
b) transicion del etapas significativas por el grupo dos paginas
etnocentrismo al basado en
etnorelativismo Asignacion de lecturas experiencias
y capacidad personales
para articular los Reflexiones personal sobre (8%)
procesos de uno | cuestiones presentadas en las clases
mismo y otros
Comprension de Panel de prfesentlalciones del distintas
obstaculos y vias cultur_als y discusion. Ejercicio de
para la comunicacién reflexion
intercultural. Leccion 7: Comunicacion
intercultural. Cuestiones principales
Desarrollo de Asignacion de lecturas *
una percepcion : Auto-
exhaustiva y Reflexion personal sobre temas evaluacion
capacidad para presentados en las clases (quiada)
responder en la clave 9(8%)

cultural apropiada

Desarrollo de una

actitud de respeto
y apreciacion de la
diversidad
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Film: «No Man’s Land».

Discusion en clase sobre la pelicula

Leccién 8: El papel de la percepcion
en la comunicacién intercultural

Asignacion de lecturas




Volumen de

Resultados del - . traba]lo el .
. Actividades educativas estudiante Evaluacion
aprendizaje
calculado en
horas
¢ Cudles son los tres puntos
principales de las lecturas
asignadas? Discusién en clase
Visita a una ONG u organizacion
similar que trabaje con personas de
otras culturas
Leccién 9: Valor de la diversidad.
Migracion: variedad en nuestra
s uerta
Comprension del p
actual dggaﬂo dela | Asignacion de lecturas
inmigracién y de las
posibles soluciones Seminario de clase sobre las lecturas
de futuro asignadas
Presenta-
Leccién 10: Gestionando la ciones orales
diversidad (todos los
Comprension - - ) grupos)
del debate sobre Leccion 11: Imégenes y realidad del (12%)
modelos de sociedad | Multiculturalismo
olitica para - o
Zuﬁturas dlic}erentes Redaccion y presentacion del
trabajo en grupo 2. Hacia la
y grupos de 2 :
emi cohesion cultural. Soluciones, leyes
grantes " :
y politica en el Estado multicultural
(busqueda de informacion
pertinente, lectura y analisis)
Leccion 12: Principales enfoques de
o la investigacion
Conciencia de los
diferentes enfoques | Trabajo en grupo sobre cuestiones Inf q
cuestiones en varias de investigacion nrorme de
y cuestione aprendizaje
investigacion sobre (10%)
comunicacion Preparacion de un informe de °
intercultural aprendizaje
Presentacion del informe
Total: — 100%

* Participacion en clase, la cual incluye asistencia, preparacion de lecturas asignadas y discusion en clase
a lo largo de todo el curso.

195



T . FORMULARIO DE PLANIFICACION
ning DE UN MODULO EDUCATIVO
Tuning (Cumplimentado por el profesor)

Educational Structures
in Europe

Programa de estudios: Grado o Primer ciclo en Quimica

Nombre de la unidad del curso: Laboratorio de Quimica organica (forma parte
del médulo OC-3)

Tipo de curso (grupo de destino): Fundamental (Alumnos de segundo afo de
grado)

Nivel de la unidad del curso: Grado o Primer ciclo
Prerrequisitos: Quimica inorgdanica (aprobado), toxicologia (asistencia)

Numero de créditos ECTS: 7,5 (carga de trabajo del estudiante 186 horas;
1 crédito = 25 horas).

Los créditos no se conceden por separado, sino formando parte de un médulo
tedrico / practico.

Principales competencias que deben desarrollarse:

Capacidad para aplicar el conocimiento a la practica.

Planificacion y administracion del tiempo.

Capacidad para trabajar de forma auténoma.

Preocupacion por la calidad.

Habilidades en la manipulacién segura de materiales quimicos, teniendo en

cuenta sus propiedades quimicas y fisicas, incluyendo cualesquiera riesgos

asociados a su empleo.

6. Habilidades necesarias para la direccion de procedimientos estandar de la-
boratorio y utilizacién de instrumental en trabajo de sintesis relacionado
con sistemas organicos.

7. Capacidad para dirigir la gestion de riesgos relacionada con la utilizacion de

materiales quimicos y procedimientos de laboratorio.

Uk wh =
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Volumen de

trabajo del
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante Evaluacion
calculado en
horas

Procedimientos de seguridad, | Clase sobre seguridad 1 Ninguna
riesgos de laboratorio, con demostraciones
procedimientos de
emergencia
Competencia en la Lectura y comprensién 30 Discusiones
planificacién y disefio de de procedimientos con
experimentos practicos experimentales y sus Profesores

motivos. Preparacion ayudantes

para la ejecucion de

experimentos.
Capacidad de elaborar un Redaccién de informes 15 Evaluacién de
informe de un procedimiento informes por
experimental, de manera que Profesores
pueda ser llevado a cabo con ayudantes
éxito y de forma segura por
otros.
Utilizacion correcta del Experimento 1: 8 Informe
instrumental de laboratorio. | Aislamiento de productos escrito.
Separacion, aislamiento, naturales Calidad del
purificacion. producto
Reactividad y selectividad. Experimento 2: 8 Informe
Caracterizacién de mezclas Substitucion de radicales escrito.
de compuestos. libres de hidrocarburos Calidad del
Utilizacion correcta del producto
instrumental de laboratorio.
Reactividad y selectividad. Experimento 3: 8 Informe
Caracterizacion de Substitucion nucleofilica escrito.
compuestos. alifatica Calidad del
Utilizacion correcta del producto
instrumental de laboratorio.
Reactividad y selectividad. Experimento 4: 8 Informe
Caracterizacion de mezclas Eliminacion para formar escrito.
de compuestos. enlaces multiples CC Calidad del
Utilizacion correcta del producto

instrumental de laboratorio.
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Volumen de

trabajo del
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante Evaluacién
calculado en
horas
Reactividad y selectividad. Experimento 5: Adiciéon 8 Informe
Caracterizacion de electrofilica a enlaces escrito.
compuestos. multiples Calidad del
Utilizacion correcta del producto
instrumental de laboratorio.
Reactividad y selectividad. Experimento 8 Informe
Caracterizacion de 6: Substitucion escrito.
compuestos. electrofilica aromética 1 Calidad del
Utilizacion correcta del (heterosubstituyentes) producto
instrumental de laboratorio.
Reactividad y selectividad. Experimento 7: 8 Informe
Caracterizacion de Formacién de grupos escrito.
compuestos. carbonilo por oxidacion Calidad del
Utilizacién correcta del producto
instrumental de laboratorio.
Reactividad y selectividad. Experimento 8: 8 Informe
Caracterizacion de Reduccién de escrito.
compuestos. compuestos carbonilicos Calidad del
Utilizacién correcta del producto
instrumental de laboratorio.
Reactividad y selectividad. Experimento 9: Adicion 8 Informe
Caracterizacion de de heteronucledfilos a escrito.
compuestos. aldehidos y cetonas Calidad del
Utilizacién correcta del producto
instrumental de laboratorio.
Reactividad y selectividad. Experimento 10: 8 Informe
Caracterizacion de Adicion de nuclesfilos escrito.
compuestos. de carbono a grupos Calidad del
Caracterizacion de mezclas carbonilo producto
de compuestos.
Utilizacion correcta del
instrumental de laboratorio.
Reactividad y selectividad. Experimento 11: 8 Informe
Caracterizacion de Substitucién electrofilica escrito.
compuestos. aromatica 2 (formacion Calidad del
Utilizacion correcta del de enlaces CC) producto

instrumental de laboratorio.

198




Volumen de

trabajo del
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante Evaluacion
calculado en
horas
Reactividad y selectividad. Experimento 12: 8 Informe
Caracterizacion de Compuestos escrito.
compuestos. organometalicos Calidad del
Utilizacion correcta del producto
instrumental de laboratorio.
Reactividad y selectividad. Experimento 13: Quimica 8 Informe
Caracterizacion de de enolatos y reacciones escrito.
compuestos. alddlicas, adicion Calidad del
Utilizacion correcta del conjugada producto
instrumental de laboratorio.
Reactividad y selectividad. Experimento 14: 8 Informe
Caracterizacion de Sistemas de enlace escrito.
compuestos. heteromltiples (nitro- y Calidad del
Utilizacion correcta del diazocompuestos, etc.) producto
instrumental de laboratorio.
Reactividad y selectividad. Experimento 15: 8 Informe
Caracterizacion de Preparacion y escrito.
compuestos. modificacion de Calidad del
Utilizacion correcta del compuestos producto
instrumental de laboratorio. | polifuncionales y
heterociclos
Panoramica general del Revisién del material 20 Examen oral

material del area.

aprendido, examen.
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T . FORMULARIp DE PLANIFICACION DE UN
ning MODULO EDUCATIVO
Tuning (Cumplimentado por el profesor)

Educational Structures
in Europe

Programa de estudios: Licenciatura en Ciencias de la Tierra, 3¢ afo de una li-
cenciatura de cuatro anos.

Nombre del modulo / unidad del curso: Cartografia geoldgica y de formacio-
nes superficiales

Tipo de curso: Principal

Nivel del médulo / unidad del curso: Licenciados

Prerrequisitos: GE200 (2..° afo de Geologia)

NUmero de créditos ECTS: 10 (222-240 horas; 1 crédito =22-24 horas)

Principales competencias que deben desarrollarse?3:

1. Capacidad de andlisis y sintesis

2. Capacidad de organizacién y planificacién

3. Trabajo en equipo

4. Capacidad para aplicar el conocimiento a la practica
5. Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones

Principales competencias especificas que deben desarrollarse:

6. Capacidad para registrar con precision datos de campo valiéndose de una
multiplicidad de técnicas.

7. Preparacion y actualizacion de cuadernos y fichas de campo.

8. Preparacion de informes y mapas interpretativos valiéndose de técnicas IT
y manuales adecuadas.

9. Técnicas de recogida y subsiguiente analisis de laboratorio de muestras de
campo.

10. Capacidad para unir datos de afloramientos en un modelo en 4 dimensio-
nes que describa la evolucién geologica de la region.

11. Preparacion de los mapas, secciones y diagramas que ilustren el analisis en
4 dimensiones.

23 Un numero considerable de competencias tanto especificas como genéricas se de-
sarrollan durante clases intensivas de trabajo de campo en las que los estudiantes traba-
jan por su cuenta o en grupos reducidos. Ello se debe a que son holisticas y animan a
los estudiantes a integrar gran parte de los materiales tedricos y practicos aprendidos en
clase y a través de lecturas con el fin de solucionar un problema real. El ejemplo aqui uti-
lizado pertenece a un curso bésico de levantamiento de mapas geoldgicos. Un recono-
cimiento geofisico, el levantamiento de un mapa ambiental o hidrogeolégico o un breve
crucero oceanografico desarrollarfan una similar multiplicidad de competencias.
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Volumen de

Resultados del - . trabajp del .
A Actividades educativas estudiante Evaluacion
aprendizaje calculado en
horas
Introduccién a la Clase de 2 horas y ejercicio 22-40 Continua: por
seguridad en el en el campo de 2 dias con instructores
campo: CPRy cursos de primeros de sequridad
Capacidad de auxilios optativos cualificados.
planificar y llevar a Sin notas
cabo una jornada formales, pero
segura de trabajo concediéndose un
sobre el terreno. certificado a todo
el que apruebe
Curso de campo: Trabajo de campo bajo 100; Evaluacion
capacidad para supervision de 7 dias. 8-10 horas cada | continua: = 50%
recoger en el Los dos primeros dias dia sobre el del total

campo datos

trabajando en grupos

terreno y hasta 3

gologicos, sometidos a estrecha horas cada tarde
analizarlos y supervision en clases en las | «levantando
archivarlos que se definan las tareas mapas» (analisis,

que sea preciso realizar. consolidacion y

Cuatro dias trabajando de | ploteado de los

forma semi-independiente | datos obtenidos

en grupos pequenos (2-4 | cada dfa). Tiempo

personas) y un dia de visita | de viaje de casa a

a una cantera de pizarras. | la localidad, de la

localidad a casa :
2 dias

Preparacion Trabajo en grupos 80 Presentacion
de un breve pequenos (2-4 personas) de un proyecto
informe sobre los | en el laboratorio, en una fecha
datos recogidos describiendo el material tope, calificacion
sobre el terreno reunido, preparando posterior = 50%
Capacidad de mapas en limpio, planos, del total.
integrar y resumir | diagramas y secciones
con concision transversales; preparacion
datos geolégicos. | de un informe breve sobre
Capacidad de estratigraffa, estructura,
preparar y entender | depdsitos superficiales,
mapas geoldgicos. | potencial econdmico y

aspectos medioambientales

del drea estudiada.
Excursion de 2 dias de excursién sobre 20

revision

el terreno para repetir las
habilidades necesarias antes
de emprender un proyecto
de campo independiente
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T

. FORMULARIp DE PLANIFICACION DE UN
ning MODULO EDUCATIVO
Tuning (Cumplimentado por el profesor)

Educational Structures
in Europe

Programa de estudios: Estudios Europeos en empresariales y economia

Nombre del médulo/unidad del curso: Politica agraria, medioambiental y re-
gional de la Unién Europea

Tipo de curso: Obligatorio

Nivel del médulo/unidad del curso: Segundo ciclo (méaster)

Prerrequisitos: Programa de primer ciclo completado
Numero de créditos ECTS: 6 (trabajo del estudiante 180 horas; 1 crédito = 30 horas)

Principales competencias que deben desarrollarse:

1.

2.

3.

Adquisicion de conocimientos sobre ideas y conceptos relacionados con el
proceso de integracién europea.

Comprensién de las instituciones de la UE y la politica de toma de decisio-
nes.

Capacidad para utilizar diferentes metodologias disciplinares de una forma
integrada.

Capacidad para interpretar hechos, desarrollos y politicas europeas en mar-
cos de referencia nacionales, regionales y locales.

Capacidad para comunicarse en la lengua propia y en una lengua interna-
cional utilizando la terminologia apropiada.

Capacidad para trabajar de forma autonoma.

Capacidad para seguir e interpretar criticamente las politicas de la UE.
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Volumen de
trabajo del
Resultad_os .dEI Actividades educativas estudliante Evaluacién
aprendizaje
calculado en
horas
Comprension de Leccion 1 2 Leccion 1-5:
los principios de la Politica agraria, relacién con la Participacion
politica agraria, su politica econdmica y desarrollo 2 en clase* (10%
relacion con la politica | de la politica agraria en Europa por el curso
econémica, desarrollo | y en el mundo 2 entero)
de la politica agricola | Leccién 2 Presentacion
en Europay en el Concepcidn de la politica agraria oral del trabajo
mundo en Europa y en el mundo en equipo
Seminario (10%)
Familiarizar a los Leccion 3 4
alumnos con la Politica agraria comun de la
politica agraria comun | UE, tendencias, caracteristicas 8
de la UE, tendencias, | principales, formas y fuentes de 2
caracteristicas financiacion 6
principales, formas Estudios individuales
y fuentes de Trabajo en equipo
financiacion Redaccion y presentacion del
trabajo en equipo
Andlisis de Leccion 4 4
instrumentos de Anédlisis de instrumentos de 4
politica agraria politica agraria,
Seminario
Conciencia del Leccion 5 1
desarrollo sostenible | Desarrollo sostenible de
de la agricultura, agricultura, produccion y 1
produccion y produccion extra, funcién de la
produccion extra, agricultura
funcién de la Lecturas asignadas sobre la
agricultura clase
Conciencia de Leccién 6 1 Leccién 6-10:
lo esencial de Esencial de los problemas 1
los problemas medioambientales Participacion
medioambientales Seminario en clase*
Presentacion
Familiaridad con Leccion 7 2 oral del trabajo
diversos enfoques Evaluacion medioambiental 2 en equipo
de evaluacion Seminario (10%)
medioambiental
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Volumen de

Resultados del - . trabaj_o del .
A Actividades educativas estudiante Evaluacion
aprendizaje calculado en
horas
Comprension de Leccién 8 2
las posibilidades del Posibilidades del anélisis 2
analisis econémico de | econdmico de la contaminacion
la contaminacion Seminario
Familiaridad con Leccion 9 2
lo renovable y Recursos naturales renovables y 2
perecedero de los no renovables
recursos naturales, Seminario
uso econémico de los
mismos
Comprension Leccion 10 2
de los principios Principios de la politica 2
de la politica medioambiental de la UE 4
medioambiental de Seminario 6
la UE Trabajo en equipo 6
Estudios individuales
Redaccion y presentacion del
trabajo en equipo
Comprension de la Leccién 11 6 Leccién 11-12:
politica regional de Politica regional de la UE 2
la UE Trabajo en equipo 2
Estudios de casos 10 Participacion
Trabajo de proyecto 6 en clase*
Presentacion individual del Presentacion
proyecto oral del trabajo
en equipo
Conciencia Leccion 12 1 (20%)
del desarrollo Desarrollo sostenible social y 1
sostenible social y medioambiental de las regiones
medioambiental de Seminario
las regiones
Elaboracion de una Estudios individuales 80 Examen
panoramica general Examen combinado 2 combinado:

de la materia del
area.

oral y escrito
(50%)

* Incluye asistencia y discusién en clase.
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T|| /ning MODULO EDUCATIVO

FORMULARIO DE PLANIFICACION DE UN

Tuing (Cumplimentado por el profesor)

Educational Structures
in Europe

Programa de estudios: Matematicas

Nombre del médulo /unidad del curso: Diferenciaciéon e integracion

Grupo de destino: Estudiantes de primer ciclo de Matematicas, Fisica

Nivel del médulo /unidad del curso: Nivel 1 de grado

Numero de créditos ECTS: 10 (trabajo del estudiante 300 horas; 1 crédito = 30 horas)

Competencias que deben desarrollarse:

1.

Nou

Conocimiento profundo de técnicas basicas en la teoria de series, diferen-
ciaciéon e integracion.

2. Comprension de los principios que rigen dichas técnicas.
3.
4. Capacidad de utilizar argumentos y notacion formales en demostraciones

Conocimiento y comprensiéon de argumentos légicos y deductivos.

matematicas.

Capacidad para localizar hipotesis en las demostraciones de los teoremas.
Capacidad de descubrir demostraciones rigurosas de cuestiones sencillas.
Desarrollo de la capacidad de utilizar los métodos del analisis matematico
en problemas aplicados.
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Volumen de

trabajo del
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante
calculado en
horas
semana 1
Leccién 1
Comprension de los Operadores l6gicos, equivalencia y 1,5
conceptos basicos de légica consecuencia légicas. Notaciones
que subyacen a todos los basicas de la teorfa de conjuntos.
razonamientos matematicos. | Negacién de proposiciones con
Célculo de tablas de verdad. | cuantificadores
Traduccion de expresiones a
términos 16gicos y a la inversa
Estudio de leccién 1 4
Leccién 2
Familiaridad con la aplicacion | Breve introduccion axiomatica de N, Z, 1,5
del principio de induccién, Q, R. El principio de induccion.
con los coeficientes del Teorema binémico. R como cuerpo
binomio y con el tridangulo de | ordenado.
Pascal.
Leccion 3 (= clase de problemas)
Familiaridad con la Valor absoluto. Desigualdades. 1,5
manipulacion de Supremo e infimo de subconjuntos
desigualdades. Conocimiento | de R.
de la diferencia entre Q y R. Propiedad arquimediana.
Axioma de completitud.
Densidad de Q en R.
Estudio de las lecciones 2 y 3 4
Semana 2
Leccion 4
Comprension del concepto de | Convergencia de sucesiones. Puntos 1,5
convergencia en la notacion de acumulacién. Teorema de Bolzano-
épsilon-N. Aprendizaje de Weierstrass.
la diferencia entre limites y Operaciones con limites
puntos de acumulacion. Ser Limite superior e inferior.
capaz de aplicar teoremas de
limites
Estudio de leccion 4 4
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Volumen de

trabajo del
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante
calculado en
horas
Leccién 5
Conocimiento de la conexion | Secuencias de Cauchy. Sucesiones de R. 1,5
entre sucesiones y series. Definicion de potencias.
Calculo de series elementales. | Series y ejemplos de series.
Estudio de leccién 5 4
Clase de problemas 1 1,5
Tiempo para deberes 1 10
semana 3
Leccion 6
Ser capaz de aplicar los Convergencia condicional y absoluta. 1,5
diferentes criterios de Test de convergencia de series.
convergencia (de la razon, Operaciones con series.
de la raiz enésima, series Producto de Cauchy
alteradas). Célculo préactico
del producto de Cauchy
Estudio de leccién 6 4
Leccion 7
Familiaridad con la notacion Funciones y graficas. Operaciones 1,5
-0 de limites de funciones. con funciones. Funciones inyectivas,
suprayectivas e inversas. Monotonia,
acotacion y limites de funciones
Estudio de leccion 7 4
Clase de problemas 2
Tiempo para deberes 2
semana 4
Leccion 8
Célculo de limites de Teoremas de limite de funciones. 1,5
funciones. Decision Continuidad. El teorema del valor
(argumentada) sobre si una intermedio.
funcién es o no continua. Continuidad uniforme.
Estudio de leccion 8 4
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Volumen de

trabajo del
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante
calculado en
horas
Leccién 9
Aprendizaje de la importancia de | Convergencia puntual y uniforme de 1,5
la convergencia uniforme en lo | funciones.
relativo al intercambio de Limites y continuidad.
procesos de limites. Decidir si Criterio de Cauchy para secuencias y
una secuencia o serie de series de funciones.
funciones es convergente Criterio M de Weierstrass.
puntual o uniformemente (0 no).
Estudio de leccién 9 4
Clase de problemas 3 1,5
Tiempo para deberes 3 10
semana 5
Leccion 10
Calculo del intervalo de Series de potencias. Radio de 1,5
convergencia. Aprender convergencia.
la importancia del limite Propiedades de las series de potencias.
superior. Desarrollo en series de e*
Estudio de leccién 10 4
Leccion 11
Deduccion de identidades Ecuaciones funcionales de Cauchy 1,5
trigonométricas a partir de los | Introduccion del seno y del coseno
teoremas de adicion de seno | como series de potencias. Teoremas de
y coseno. adicioén
Estudio de leccion 11 4
Clase de problemas 4 1,5
Tiempo para deberes 4 10
semana 6
Leccion 12
Conocimiento de graficas Comparacion de la funcién seno con 1,5
y propiedades de todas el seno definido geométricamente.
las funciones circulares e Funciones circulares, funciones hiperbolicas
hiperbdlicas elementales y sus | y sus inversas. Representaciones de las
inversas. inversas de las funciones hiperbolicas
mediante funciones logaritmicas.
Estudio de leccion 12 4
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Volumen de

trabajo del
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante
calculado en
horas
Leccién 13
Comprender que la Diferentes caracterizaciones de la 1,5
diferenciacion es una derivada. Reglas de diferenciacion.
aproximacion local mediante | Regla de la cadena
una funcién lineal. Ser capaz
de aplicar las reglas de la
diferenciacion.
Estudio de leccién 13 4
Clase de problemas 5 1,5
Tiempo para deberes 5 10
semana 7
Leccién 14
Ser capaz de deducir La derivada de la funcién inversa. 1,5
derivadas de funciones Teoremas del valor medio
inversas y obtener Monotonia y diferenciacion.
desigualdades por medio del
teorema del valor medio.
Estudio de leccién 14 4
Leccién 15
Manipular derivadas de series | Intercambio de limite y derivada. 15
de potencias dentro del radio | Derivadas de funciones definidas por
de convergencia. series de potencias. Ejemplos.
Estudio de leccion 15 4
Clase de problemas 6 1,5
Tiempo para deberes 6 10
semana 8
Leccién 16
Ser capaz de aplicar la regla La derivada enésima de las funciones
de Leibniz y calcular la serie elementales.
(formal) de Taylor de una Teorema de Leibniz.
funcion dada. Teorema de Taylor.
Estudio de leccién 16 4
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Volumen de

trabajo del
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante
calculado en
horas
Leccién 17
Entender las ideas que giran | Expansién de funciones en series 1,5
en torno al teorema de Taylor. | de potencias. Aplicacién de la
Calcular series de potencias multiplicacién de Cauchy.
de funciones sencillas y de
funciones algo complicadas.
Estudio de leccién 17 4
Clase de problemas 7 1,5
Tiempo para deberes 7 10
semana 9
Leccion 18
Ser capaz de investigar Funciones convexas y concavas. 1,5
propiedades de funciones y Extremos relativos y absolutos.
de trazar sus graficas. Puntos de inflexién. Ejemplos
Estudio de leccién 18 4
Leccion 19
Entender conceptos de limites | Extensién de R a la recta real ampliada 1,5
a limites en los puntos del con los puntos del infinito
infinito. Ser capaz de aplicar | Regla de L'Hospital.
las diferentes versiones de la | Ejemplos.
regla de L'Hospital.
Estudio de leccién 19 4
Clase de problemas 8 1,5
Tiempo para deberes 8 10
semana 10
Leccioén 20
Ser capaz de presentar la idea | Estudio de diferentes integrales. 1,5
de la integral de Riemann. Definicion de integral de Riemann.
Funciones integrables en el sentido de
Riemann.
Estudio de leccion 20 4
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Volumen de

trabajo del
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante
calculado en
horas
Leccién 21
Calculo de series infinitas Teorema de Darboux. El espacio 1,5
valiéndose de los resultados vectorial de funciones integrables en el
de la integral de Riemann. sentido de Riemann.
Teoremas del valor medio.
Estudio de leccion 21 4
Clase de problemas 9 1,5
Tiempo para deberes 9 10
semana 11
Leccion 22
Entender que integracién Teorema fundamental del calculo. 15
es algo mas que Teorema del cambio variable.
«anti-diferenciacion». Intercambio de limite e integral.
Conocimiento de las
antiderivadas de funciones
elementales.
Estudio de leccién 22 4
Leccién 23
Destreza en las técnicas de Técnicas diversas de integracion. 1,5
integracion.
Estudio de leccién 23 4
Clase de problemas 10 1,5
Tiempo para deberes 10 10
semana 12
Leccién 24
Calculo de integrales mas Técnicas avanzadas de integracion. 1,5
complicadas.
Estudio de leccién 24 1,5
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Volumen de

trabajo del
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante
calculado en
horas
Leccioén 25
Familiaridad con criterios de Integrales impropias. Convergencia 1,5
convergencia para integrales | condicional y absoluta.
impropias del primer y el Funciones gamma y beta.
segundo tipo.
Estudio de leccion 25 4
Clase de problemas 1,5
Tiempo para deberes 11 10
semana 13
Leccion 26
Aprender que el analisis de Convergencia en espacios euclideos de 1,5
espacios mas complicados dimension finita.
puede reducirse al andlisis de | Independencia de la norma para la
espacios ya conocidos. convergencia.
Estudio de leccién 26 4
Leccion 27
Célculo de limites de sucesiones | Intercambio de limites en funciones de 1,5
y series vectoriales, productos | varias variables. Ejemplos.
escalares, productos vectoriales,
matrices y determinantes.
Estudio de leccién 27 4
Clase de problemas 12 1,5
Preparacion del examen final. 6
semana 14
Leccion 28
Comprender que la topologia | Topologia en espacios euclideos. 1,5
es una teoria axiomatica. Conjunto abierto y conjunto cerrado.
Decidir si un conjunto es abierto | Interior y adherencia de un conjunto.
y/o cerrado (0 no). Determinar | Puntos de acumulacion.
el interior y la adherencia de un
conjunto dado.
Estudio de leccién 28 4
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Volumen de

trabajo del
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante
calculado en
horas
Leccién 29
Decidir si un conjunto dado es | Propiedades de los conjuntos abiertos y 1,5
0 no compacto. de los conjuntos cerrados.
Conjuntos compactos.
Teorema de Heine-Borel.
Estudio de leccion 29 4
Clase de problemas 12 1,5
Preparacion del examen final. 6

Calculo del trabajo del estudiante:

En la semana 1: 12.5 horas.

Todas las semanas desde la 2.2 hasta la 12.%; 22.5 horas (total 247.5 horas).
Cada una de las 2 ultimas semanas: 18.5 horas.
Total: 297 horas. Junto con el tiempo del examen (= 3 horas): 300 horas.

Evaluacion:

Todas las semanas deben realizarse deberes. El trabajo para casa se corregira
cada semana, siendo necesario que al menos la mitad de las soluciones sean
correctas para poder presentarse al examen final de tres horas. Si el alumno
obtiene por lo menos la mitad del maximo de puntos que pueden alcanzarse,
se le concederan 10 créditos ECTS.
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T . FORMULARIO DE PLANIFICACION
ning DE UN MODULO EDUCATIVO
Tuning (Cumplimentado por el profesor)

Educational Structures
in Europe

Programa de estudios: Enfermeria

Nombre del médulo / unidad del curso: Estudios clinicos y teorfa de terapia in-
tensiva / cuidados criticos

Tipo de curso: Obligatorio en algunos paises

Grupo de destino: Enfermeras que nunca hayan trabajado en cuidados inten-
sivos / criticos

Nivel del modulo /unidad del curso: Primer ciclo (licenciatura)

Numero de créditos ECTS: 6 (trabajo del estudiante 180 horas; 1 crédito =
30 horas)

Competencias que deben desarrollarse:
La capacidad para:

1. Reconocer las condiciones especiales y las necesidades en enfermeria de
los pacientes sometidos a cuidados criticos.

2. Responder eficazmente a las necesidades fisicas, psicoldgicas, espirituales
y emocionales del paciente de acuerdo con el nivel de competencia.

3. Explicar problemas comunes médicos / de pacientes que normalmente re-
quieran cuidados intensivos / criticos de enfermerfa.

4. Poder esbozar, explicar y, si fuera necesario, demostrar procedimientos de
reanimacion y reconocer estados que supongan una amenaza para la vida
del paciente.

5 Explicar los métodos de observacion utilizados para hacer un seguimiento

de pacientes sometidos a cuidados criticos / intensivos.

Utilizar de forma segura el equipo de monitorizacién empleado en entor-

nos de cuidados intensivos / criticos.

Articular y reconocer test rutinarios bioquimicos y patoldgicos

Documentar eficazmente la terapia (informatica escrita y sanitaria).

Operar como un miembro activo del equipo interdisciplinar.

Acreditar una comunicacion efectiva y habilidades conductuales con pa-

cientes y familiares.

o

S 00N

Ademas, podrian resultar adecuadas habilidades y competencias de Enfermeria
practica. Se concederian créditos ECTS adicionales para practica clinica y eva-
luaciones asociadas. Se indican algunos ejemplos ilustrativos. Las competencias
se manifestarian aqui bajo supervision.
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Volumen de

trabajo del . E.valuacién.
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante (clinica en cursiva,
calculado en los casos_ en que
sea posible)
en horas
Familiaridad con los Motivacién del curso 1 Participacion en
conceptos, filosofias DT clase
y definiciones de los Leccion: Historiay 1
servicios de cuidados desarrollo de la terapia
intensivos y criticos. Intensiva
El papel de los cuidados Asignacion de lecturas 2
intensivos / criticos en Debate en clase 1
el servicio de asistencia
sanitaria, en el espacio y en
el tiempo.
Aprendizaje de las Leccién: Registro y 2 Informe escrito
condiciones personalesy | control de infecciones, del caso: todos los
objetivas de la observacién | epidemiologia, relaciones grupos
de pacientes sometidos a | mentales higiénicas. .
cuidados criticos, métodos [ .. Presentacion oral
de monitorizacidn. Discusién en clase 1 de protocolo
Trabajo en grupo sobre 1 higiénico en una
Preparacion parala estudJio de €cJasgs U|C| y discusion en
formacion practica clinica, clase
actividades requeridas en | Asignacion de lecturas 4 Demuestra
UCI, comprension de las cuidados sensibles
especialidades psiquicas, y holisticos del
epidemiologicase paciente en UCI
infecciosas de los servicios
de cuidados intensivos.
Aceptacion del papel de Leccién: Homeostasis y 2 Presentacion oral
la homeostasis con el fin sus trastornos. e informe escrito :
de proporcionar cuidados . plan de enfermeria
intensivos con éxito, Seminario de grupos 4 (todos los grupos)
comprension de los sintomas | "educidos .
dinicos de trastornos de la | Asignacion de lecturas 6 Uso de estudio de
homeostasis, capacidad de €asos
evaluar los sintomas clinicos | Demostracion de casos 2 Capaz de
de trastornos en el equilibro reconocer
de sales, agua y acido-base resultados
del cuerpo humano. homeostaticos
normales y

Reconocimiento de

la importancia de los
cuidados especializados de
enfermeria relacionados
con las enfermedades y
trastornos arriba referidos.

anormales en la
practica (p. ej.
gases sanguineos,
equilibrio de
fluidos).
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Volumen de

. Evaluacion
- .. . trabaj_o del (clinica en cursiva
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante y
calculado en los casos_ en que
en horas sea posible)
Conocimiento de los Leccion: Alimentacion 2 Informe escrito y
factores del equilibrio artificial de pacientes presentacion oral
energético, comprension sometidos a cuidados
de su importancia desde criticos Demues fra
la perspectiva de la - , cuidados ,de
recuperacion de la salud. | Demostracion de estudio 2 enfermeria
de casos sequros y eficaces
o de pacientes
étodos e simentacon | ASETACOn delecturzs | 4| limentados
artificial y la asistencia en artificialmente.
enfermerfa.
Ganancia de Leccién: Enfermedades 4 Presentacién oral
conocimientos teoricos y cardiacas agudas e informe escrito
experiencia practica sobre - de enfermeria,
ECG (formaciones de Demostraoon on 4 demostracion
curvas ECG peligrosas), pacientes con simulador de
dlferenlaao?jn entcrje CUNVas || ocién: Enfermeria de 4 paciente
noml\g €s, adecuadasy cuidados intensivos de
patologicas. pacientes con problemas
Capacidad para reconocer cardiologicos
arritmias y su cuidado. Seminario de clase en la 2
o sala de demostraciones:
Conoom@to y papel y demostraqon en Demuestra
comprension de simulador de paciente cuidados de
crisis hipertonicas e ,
insuficiencias agudas del | Asignacién de lecturas 10 enfermeria
sistema circulatorio y sus seguros y eficaces
de pacientes

cuidados de enfermeria
especializados.

Conocimiento de los
estados patoldgicos que
conducen a Sindrome de
bajo rendimiento cardiaco
agudo

con problemas
cardiovasculares o
respiratorios.
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Volumen de

. Evaluacion
trabajo del lini .
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante (clinica en cursiva,
calculado en los casos. en que
en horas sea posible)
Shock. Aspectos teoricosy | Leccién: Shock. 4 Presentacion oral,
practicos de la substitucion | Substitucién volumétrica prueba escrita,
volumétrica en pacientes | en pacientes sometidos a informe de
sometidos a cuidados cuidados criticos enfermerfa
criticos. (trabajo escrito),
Grupo de seminario: 2 demostracion con
estudio de casos pacientes
Asignacion de lecturas 4 Reconoce el inicio
Panoramica de Leccion: Enfermedades 4 Presentacion
insuficiencias respiratorias | pulmonares criticas oral, prueba
y sus formas clinicas, escrita, informe
servicios de cuidados Leccion: Cuidados criticos 4 de enfermeria
intensivos necesarios. de enfermerfa de pacientes (trabajo escrito),
con problemas pulmonares demostracién
Conocimiento del historial con simulador de
fisiopatoldgico, las Leccion: Terapia 4 paciente
relaciones causativas del | respiratoria, cuidados y
tratamiento: enfermeria Demuestra un
métodos conservadores, — cuidado seguro y
terapia respiratoria, terapia | Seminario de grupos 4 eficaz de pacientes
y cuidados de enfermeria | reducidos: demostracion con respiracion
de pacientes con terapia | Y estudio de casos, juego asistidla.
respiratoria. de rol con simulador de
paciente
Asignacion de lecturas 12
Insuficiencias renales Leccion: Insuficiencias 2 Presentacion
agudas: cuidados médicos | renales agudas. oral, prueba
y de enfermeria. escrita, informe
Leccién: Tratamiento 4 de enfermeria
Métodos para reemplazar | renal artificial y su (trabajo escrito),
las funciones renales y su | asistencia de enfermeria demostracion con
asistencia de enfermeria. pacientes
Seminario de grupos 2 o
reducidos: demostracién Reconoce el Inicio
y estudio de casos, juego de la recuperacion
de rol y empeoramiento
del estado renal
Asignacién de lecturas 6 del paciente.
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Volumen de

trabajo del ] E_valuacic')n_
. - . . (clinica en cursiva,
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante en los casos en que
calculado sea posible)
en horas
Cuidados intensivos de Leccion: Insuficiencia 4 Presentacién
enfermedades hepaticasy | aguda del higado y el oral, prueba
disfunciones endocrinas. sistema endocrino escrita, informe
Situaciones criticas. . . de enfermeria
Cuidados médicos y de Leccion: Cu@ados 4 (trabajo escrito),
enfermeria. de enfermeria para demostracion con
Capacidad para prever pacientes con trastornos pacientes
estados de coma con hepaticos y del sistema o
origenes etiologicos endocrino Puede disefiar,
diferentes. — llevar a cabo
Seminario de grupos 2 y evaluar los
reducidos: demostracion cuidados de
y estudio de casos enfermeria
Asignacion de lecturas 6 requeridos por
Conocimiento de los Leccion: Cuidados 2 Presentacion
sintomas clinicos de los neurolégicos intensivos oral, prueba
trastornos neurolégicos, - - escrita, informe
primeros auxilios, Leccion: Enfermeria de 2 de enfermerfa
comprension de su pacientes sometidos a (trabajo escrito),
importancia desde el cuidados neurologicos demostracion
punto de vista de su futuro | C11ticos con simulador de
terapia. reduod.os. demostracion Puede eya/uar
Apoplejias. y estudio de casos Jas funqqnes
o neuroldgicas
Asignacion de lecturas 4 del paciente y

determinar la
respuesta de
enfermeria a su
estado especifico.

Puede poner

en marcha
procedimientos de
emergencia
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Volumen de

. Evaluacion
trabajo del (clinica en cursiva
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante ’
en los casos en que
caleulado sea posible)
en horas P
Sindrome de sepsis y fallo | Leccién: Sepsis y 5 Presentacion
multiorganico. fallo multiorganico, oral, prueba
Comprension de los quemaduras y escrita, informe
procesos patologicos, politraumas de enfermerfa
sintomas clinicos. . (trabajo escrito),
d i Leccién. Enfermeria 5 demostracién con
Quemaduras y politraumas | 4 |os pacientes arriba pacientes
como factores etiol6gicos | encionados
frecuentes de sepsis y fallo Puede evaluar,
multiorgdnico. Seminario de grupos 3 disenar, planificar,
Comprension y reducidos: demostracion ejecutar y valorar
imi y estudio de casos los cuidados a
conocimiento de los ent
cuidados especiales de ?aaeng/s con
. - i i6 os problemas
enfermeria administrados | Asignacion de lecturas / P
. ; sehalados
a los pacientes arriba
mencionados.
Comprension de
similitudes diferencias.
Trastornos hemostaticos Leccion: Cuidados de 3 Presentacion
en UCI. enfermeria y médicos oral, prueba
Aspectos clinicos y de criticos a pacientes con escrita, informe
enfermeria. trastornos hemostaticos de enfermeria
Test hematoldgicos — (trabajo escrito),
especiales de laboratorio Seminario de grupos _ 3 demostracion con
y monitorizacién reducidos: demostracion pacientes
hemostatica en y estudio de casos Pued
pacientes con trastornos — / ueae reconocer
hematoldgicos. Asignacion de lecturas 3 0s sintomas
de trastornos
hemostaticos
Trastornos abdominales Leccion: Cuidados de 2 Presentacion
agudos que requieran enfermerfa y médicos oral, prueba
servicios UCI. Aspectos criticos de pacientes con escrita, informe
especiales. trastornos abdominales de enfermerfa
agudos. (trabajo escrito),
— demostracion
Seminario de grupos 2 con simulador de
reducidos: demostracién paciente
en video y estudio de
casos, juego de rol Puede evaluar
los problemas
Asignacion de lecturas 4 abdominales de
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Volumen de

. Evaluacion
trabajo del lini .
Resultados del aprendizaje Actividades educativas estudiante (clinica en cursiva,
calculado en los casos_ en que
en horas sea posible)
Pacientes intoxicados. Leccion: Cuidados 2 Presentacién
Toxicologia en UCI. médicos y de enfermerfa oral, prueba
criticos de pacientes con escrita, informe
Algoritmo de su servicio toxicosis de enfermerfa
de cuidados intensivos, (trabajo escrito),
sintomas y problemas de | Seminario de grupos 2 demostracién con
enfermeria reducidos: demostracion pacientes
en video y estudio de
casos, juego de rol Puede esbozar los
procedimientos
Asignacion de lecturas 2 que deben
aplicarse a
Suma 180 100 %:
no incluye | 50 %
practicay | presentacion oral,
evaluacion | 25 % test,
clinicas 25 % trabajo
escrito
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T . FORMULARIO DE PLANIFICACION
ning DE UN MODULO EDUCATIVO
Tuning (Cumplimentado por el profesor)

Educational Structures
in Europe

Programa de estudios: Fisica
Nombre del mdédulo /unidad del curso: Fisica cuantica

Tipo de curso (grupo de destino): Estudiantes de Fisica de primer ciclo (en po-
tencia, alumnos de ingenieria)

Nivel del médulo /unidad del curso: Introductorio (nivel de licenciatura, 3.¢"ano)
Requisitos de ingreso: Mecanica clasica, electromagnetismo

Numero de créditos ECTS: 8 (trabajo del estudiante 204 horas; 1 crédito =
25,5 horas)

Competencias que deben desarrollarse:

1. Capacidad de andlisis y sintesis.

2. Modelacion (competencia relacionada con el area, véase Informe Final Fase |,
paginas 294-297).

Resolucion de problemas (competencia relacionada con el area, ibidem).
Comprension tedrica (competencia relacionada con el area, ibidem).
Cultura fisica (competencia relacionada con el area, ibidem).

Capacidad para resolver ecuaciones de Schroedinger.

Composicion de momentos angulares.

Manipulaciéon del formalismo de operadores.

Familiaridad con los postulados de la mecénica cuantica.

LNV AW
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Volumen de

Resultados trabajo del
del Actividades educativas estudiante Evaluacion
aprendizaje calculado en
horas
Ecuacion de Lecciones, resolucién de problemas examen
Schroedinger (una secuencia integrada, 32 escrito
18 L+ 14 PS = 32 hrs)
Tiempo de estudio privado Unas 65
Formalismo Lecciones, resolucién de problemas examen oral
de (una secuencia integrada, 13
operadores 8L+5PS=13hrs)
Tiempo de estudio privado Unas 30
Momento Lecciones, resoluciéon de problemas examen
angular (una secuencia integrada, 14 escrito
7 L+ 7 PS = 14hrs)
Tiempo de estudio privado Unas 25
Postulados de Lecciones
la mecénica (sintesis de lo fundamental, discusion
cuantica de casos y paradojas, 5L = 5 hrs, cada 5
leccion en el lugar adecuado en la examen oral
secuencia integrada de la unidad)
Tiempo de estudio privado unas 20

Trabajo total del estudiante: (38+26) horas de contacto + (65+30+25+20)
tiempo de estudio privado = 204 hrs.
Este ejemplo muestra que el tiempo de estudio privado varia en funciéon de
la actividad educativa dentro de la unidad, yendo de menos de 2 horas por
hora de contacto (momentos angulares) a 4 horas por hora de contacto

(postulados).
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3.4. ENFOQUES DE APRENDIZAJE, ENSENANZA Y EVALUACION
EN PROGRAMAS DE TITULACION BASADOS EN COMPETENCIAS

0. Antecedentes

Durante la segunda fase del proyecto Tuning, los grupos asigna-
dos a las diferentes areas disciplinares reflexionaron sobre cuéles cabria
considerar como buenas préacticas de aprendizaje, ensefianza y evalua-
cion, y en particular sobre cual seria la mejor manera de organizar las
actividades de ensefianza, aprendizaje y evaluacién, con el fin de que
los estudiantes pudieran alcanzar los resultados del aprendizaje de un
curso de estudio. Biggs (2002) describe esta tarea como la «alineacion»
de las actividades de ensefianza, aprendizaje y evaluacién con los resul-
tados del aprendizaje a que se aspire durante un curso de estudio. Los
grupos discutieron los diversos enfoques que se emplean o cabria em-
plear en las diferentes areas disciplinares, y a través de este debate
cobré forma un contexto paneuropeo disciplinar, en el que podria te-
ner lugar un intercambio de conocimientos sobre los enfoques que se
emplean o podrian aplicarse y en el que cabria adquirir una nueva com-
prensiéon de los mismos.

1. Introduccion

Una de las cuestiones clave dentro de la educacion superior a fina-
les del siglo xx fue la discusién sobre las respectivas ventajas y requisi-
tos de la educacion académica y la formacion profesional tradicionales.
Gran parte de la discusion tuvo lugar en el seno de las universidades
y en particular en el nuevo contexto de la sociedad del conocimiento.
Gran parte de las profesiones que antes eran desempefadas por perso-
nas que no posefan un titulo universitario, exigian ahora una formacién
universitaria. Una de las consecuencias de esta demanda fue la intro-
duccion de un mayor numero de cursos profesionales en el sistema uni-
versitario de algunos paises, asi como que se hiciera un mayor hinca-
pié en el valor de utilidad de los cursos universitarios en aquellos paises
que aplicaban un sistema binario. En muchos paises de la Unién Euro-
pea, los profesores universitarios han tenido que reconciliar las dimen-
siones educativas y los requisitos profesionales y apaciguar las tensiones
suscitadas a consecuencia de las iniciativas que se han tomado en esta
direccion.

Una segunda cuestién emerge en relacion con las nuevas actitudes
con respecto a los derechos individuales, en parte debidas a la nueva
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legislacion de la Unidn sobre los derechos humanos, la libertad de in-
formacién, la proteccién de datos, etc. Dentro de esta atmdsfera de
apertura, los estudiantes cobraron una mayor conciencia de lo que se
les ofrecia y lo que no y cuéles eran sus derechos. Esta nueva concien-
cia estudiantil dio a su vez lugar a la conciencia de que la posesion de
un titulo universitario ya no constituia una garantia automatica de que
se fuera a conseguir un empleo —o por lo menos no un empleo vita-
licio— en una Europa sujeta a constantes cambios. En algunos paises,
los empleadores empezaron también a plantear demandas crecientes a
las universidades, solicitdndoles que describieran con mayor exactitud
qué eran capaces de hacer los estudiantes después de graduarse y no
Unicamente cuéles eran sus conocimientos al finalizar la carrera.

En respuesta a estos cambios, se intentd arrojar una mayor luz so-
bre las relaciones entre la educacion universitaria y las habilidades basi-
cas o transferibles. La respuesta mas explicita consistié en elaborar un
enfoque por «resultados» o un modelo basado en competencias, desde
los que resultara posible estructurar los planes de estudio en las univer-
sidades. Las principales escuelas de pensamiento surgidas en torno a
esta cuestion han sido sobre todo dos, y en ellas se enfrentarian, grosso
modo, aquellos planteamientos que insisten en el caracter de bien pu-
blico de la educacion superior y aquellos planteamientos que hacen
recaer un mayor acento sobre la utilidad profesional de la misma. Las
tensiones entre estos dos tipos de escuelas no son privativas de Europa,
sino que pueden también observarse en los Estados Unidos. Uno de los
principales pedagogos de esta nacidon argumenta que «construcciones
de resultados insertas dentro de una vision de mercado de la educa-
cién publica y su reforma legitiman la dominacién de los «bienes pri-
vados» y socavan la idea de que la educacion publica sea una em-
presa que apunta al bien publico dentro de una sociedad democratica»
(Cochran-Smith, 2001, p. 50). El proyecto Tuning no pretende resolver
este debate, pero desea, no obstante, dejar constancia de que es per-
fectamente consciente de su relevancia.

La descripcion de los prolongados y complejos cambios que se han
producido en la educacion universitaria a lo largo de Europa, y en particu-
lar de las cuestiones que han influido en la modificacion de los planes de
estudio, es una tarea que trasciende los limites del presente capitulo.

Europa necesita que sus ciudadanos estén cultural e intelectual-
mente preparados para hacer frente a los desafios del presente y del fu-
turo. Solo en ese caso seran ellos capaces de dirigir sabia y satisfactoria-
mente sus vidas tanto a nivel personal como colectivo. Las instituciones
de educacion superior cumplen una funciéon clave en el desarrollo de
las estrategias adecuadas. Ellas tienen la responsabilidad de preparar a
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sus estudiantes, dentro de una perspectiva en la que el aprendizaje sea
una tarea vitalicia, para una carrera productiva y para la ciudadania. Las
universidades y las demas instituciones de educacién superior se han
tornado cada vez mas conscientes de que el suyo es un blanco mévil y
que su liderazgo en el campo de la elaboracion y transmisién del cono-
cimiento implica una nueva sensibilidad por su parte hacia los cambios
sociales. Por ello, cada vez es mayor el interés que ellas muestran por
recabar regularmente la opinion de las partes interesadas. La educacion
induce a la sociedad a progresar, pero al mismo tiempo tiene que res-
ponder y adelantarse a las necesidades de esta Ultima, elaborando es-
trategias que se adecuen a los futuros programas de estudio.

El planteamiento del proyecto Tuning, es decir, el intento por crear
programas de titulacién y asegurar la calidad de su disefio e implanta-
cion, combina ambos aspectos. En la primera fase del proyecto Tuning,
la atencion se centré en el proceso de consulta con «actores» o «par-
tes interesadas», la definicién de perfiles profesionales y académicos y
su traduccion a resultados de aprendizaje deseados. Tuning identificd
competencias genéricas o habilidades transferibles significativas y des-
cribio las que entonces se conocfan generalmente como competencias
especificas de area en términos de conocimientos, habilidades y com-
prensién en el caso de nueve areas disciplinares. Tuning Il ha dado un
nuevo paso, preguntandose por cdmo poner en practica dichas com-
petencias, definidas de acuerdo con las demandas de la sociedad, los
cambios sociales que se prevén y los nuevos avances cientificos en el
area de conocimiento de que se trate, en términos de enfoques de
aprendizaje, ensefanza y evaluacion.

2. El enfoque Tuning

En el proyecto Tuning se decidié establecer una distincion entre
competencias genéricas (habilidades transferibles) y competencias es-
pecificas de &rea, sin que ello fuera un obstaculo para aceptar que los
resultados fundamentales de los programas universitarios estuvieran
constituidos por las segundas de ellas. Tuning | vino a mostrar que un
numero significativo de empleadores, graduados y académicos esta-
ban en gran medida de acuerdo sobre cuéles eran las competencias ge-
néricas mas importantes —entre las nombradas en un cuestionario de
consulta—, pero que, sin embargo, abrigaban opiniones diferentes en
cuanto al orden de importancia que debia asignarseles.

La importancia de estas competencias genéricas es hoy un lugar co-
mun, pero pese a ello no es suficiente con la comprension de su con-
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cepto. Lo verdaderamente importante reside en las implicaciones que
un enfoque basado en competencias tenga para el aprendizaje y la en-
sefianza. En otras palabras, es necesario preguntarse cuéales serian los
modelos educativos mas adecuados, cuales las actividades de aprendi-
zaje que mejor favorecerian el desarrollo de tales competencias en tér-
minos de conocimiento, comprension y habilidades, y de qué modo po-
driamos evaluar dichas competencias.

3. Definiciones

Uno de los problemas con los que tropezaron los miembros de Tu-
ning al discutir enfoques de aprendizaje, ensefianza y evaluacion a ni-
vel europeo, fue que cada pais y practicamente cada institucion presen-
taba unas caracteristicas y rasgos distintivos propios y profundamente
afincados en su cultura nacional y regional. Cada una tenia sus reglas
escritas y no escritas sobre el modo en que mejor cabe preparar a los
estudiantes para los retos que les planteara la sociedad. Al empezar a
confeccionarse un mapa de los enfoques que estaban ya utilizandose
0 que se planeaba poner en practica en los diversos sistemas naciona-
les o las distintas universidades, fue haciéndose cada vez mas evidente
gue cada uno de ellos habia creado su propia combinacion de técnicas
y tipos de entornos de aprendizaje, todos los cuales, aunque bien fun-
damentados, hacian necesaria una comprensién mutua entre ellos. Asi,
podia darse el caso de que se confiriera el mismo titulo a métodos di-
ferentes («seminario», «clase magistral», «tutoria») o que, a la inversa,
actividades similares fueran conocidas con distintos nombres. Tuning
ha podido comprobar que una de sus tareas consiste en introducir una
mayor claridad en la cuestion de las definiciones y su comprension en
la practica. Con este fin, se esta elaborando una lista exhaustiva de tér-
minos y traducciones a todos los idiomas europeos, y este glosario sera
publicado en la pagina web de Tuning a finales de 2005.

En las universidades se hace uso de un amplio abanico de técni-
cas educativas. Los grupos de técnicas dependen en gran medida del
tipo de educacién impartida (cara a cara, por correspondencia o a dis-
tancia). Aparte de las clases magistrales, siempre presentes, la consulta
realizada permitié que se elaborara la siguiente lista (que esta muy lejos
de ser exhaustiva):

—Seminarios (ensefianza en grupos reducidos).
—Tutorias.
—Seminarios de investigacion.
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—Clases o cursos de ejercicios.

—Talleres (clases practicas).

—Sesiones de resolucién de problemas.

—Ensefanza en laboratorio.

—Clases de demostracion.

—Précticas (periodos de aprendizaje).

—Practicas basadas en trabajos.

—Trabajo de campo.

—Ensenanza online / a distancia o electrénica, que puede basarse
en documentos o TIC.

Este tipo de listas son sélo orientativas y en realidad no constituyen
otra cosa que enumeraciones de las categorias en que cabe encuadrar
las actividades educativas, ya que la manera en que cada una de ellas
sea efectivamente llevada a la practica por los profesores o durante el
dia a dia puede ser muy distinta y dependera del centro de gravedad en
torno al que se haga girar la ensefianza o los resultados del aprendizaje
gue se pretenda que alcancen los alumnos. Las clases magistrales como
tales pueden ser extraordinariamente diferentes en su formato y funcio-
nes. En un extremo pueden ser tediosas lecturas en voz alta por parte
del profesor frente a estudiantes que se afanen por frenéticamente por
poner por escrito todo lo que oigan (el llamado enfoque «de coroni-
llas», ya que todo lo veria quien se sentara en estas clases serian las co-
ronillas de profesor y de los estudiantes). En el otro, los estudiantes ha-
bran leido las notas en Intranet antes de acudir a la clase y participaran
en una presentacion que desarrolle aquéllas, contribuyendo a las mis-
mas con ejemplos brindados tanto por el profesor como, posiblemente,
por sus estudiantes. El alcance de las funciones de una clase puede ser
también muy diferente. Una clase en la que se introduzca una nueva
materia puede aportar una vision general de la misma, con cuya ayuda
los alumnos puedan rapidamente formarse una opinién de cudles son
los principales actores en este aspecto de su campo, cudl la manera en
la que cobrd forma y cuales sus principales intereses en la actualidad.
Sin embargo, no todas las clases cumplen tan amplias miras: es posi-
ble, por ejemplo, utilizar una clase para explicar todos los detalles de
un concepto a la vez fundamental y complejo, planteandose problemas
diversos a los estudiantes individualmente o por grupos. Y lo que es va-
lido de las clases, puede también decirse de todas las demas técnicas
de ensefianza. Las etiquetas jamas sobran, pero nunca nos dicen exac-
tamente qué es lo que se esconde detras de ellas.

Otra forma de penetrar un poco mas con la mirada en las técnicas
de enseflanza aplicadas, consiste en examinar qué actividades educa-
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tivas se exige que realicen los estudiantes en un programa de estudio
0 una parte del mismo. Como en el caso anterior, las actividades de
aprendizaje que lleven el mismo nombre pueden ser muy distintas en-
tre si. Ademas de la asistencia a clases magistrales (o la participacion en
ellas) o la lectura de libros y revistas, la lista (por supuesto, incompleta)
enumerada a continuacién proporciona una ligera idea de la riqueza
que es posible alcanzar en la alineacién de ensefianza y aprendizaje.

—Buscar los materiales pertinentes en bibliotecas y online.

—Bibliografia de investigacion.

—Resumir las lecturas que parezcan revestir mas importancia para
las actuales necesidades.

—Aprender a plantear problemas y a resolver los propuestos por el
profesor.

—Efectuar busquedas cada vez mas completas aun a escala redu-
cida.

—Practicar destrezas técnicas y de laboratorio.

—Practicar habilidades profesionales (por ejemplo, en enfermeria,
medicina, docencia).

—Investigar y escribir documentos, informes y tesinas cada vez
mas complejos (en términos de amplitud y complejidad del ma-
terial).

—Trabajar con otros estudiantes en la confeccion de un informe,
disefio o respuesta a un problema.

—Preparar y llevar a cabo presentaciones orales en grupos o indivi-
dualmente.

—Criticar de forma constructiva trabajos ajenos y aplicar de forma
productiva las criticas de los otros.

—Asistir y participar de forma util en reuniones (grupos de semina-
rio, por ejemplo).

—Dirigir un equipo o ser un miembro Gtil del mismo.

—Trabajar bajo presion para cumplir fechas tope.

—Intercambiar preguntas y descubrimientos con otros valiéndose
de una multiplicidad de medios.

—Aprender a ser autocritico con el propio trabajo.

Para completar el ciclo de aprendizaje, es también necesario exa-
minar cémo se evallan los resultados alcanzados por los estudiantes.
La evaluacion no viene a poner fin a un largo periodo de ensefanza y
aprendizaje, sino que es en gran medida un elemento conductor cen-
tral en dichos procesos, que ademas guarda una relacion directa con los
resultados del aprendizaje. En el pasado, en algunos paises el método
de evaluacién mas aplicado era el examen oral, mientras que en otros
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lo era el trabajo escrito. En algunos paises, este Ultimo sigue siendo
aun hoy una modalidad de evaluacion habitual. Nada hay de malo en
ello, siempre que la tarea planteada se adecue a la unidad de estudio y
a los resultados de aprendizaje que se busquen y que el profesor tenga
tiempo para calificarlo con rapidez y pueda afadir notas explicativas a
su calificacion que sean constructivas y apunten a lo esencial. No obs-
tante, el trabajo escrito es sélo una de las opciones de que disponen
los atareados profesores, y la principal competencia que se evalla es
la habilidad de investigar y escribir este tipo de trabajos de la manera
adecuada, habilidades académicas, todas ellas, que sin duda son Uutiles,
pero gue no son las Unicas que los estudiantes necesitan desarrollar y
demostrar.

La mayoria de los programas que se describen en Tuning hacen uso
de modalidades de evaluacion diversas en diferentes puntos del pro-
grama. Los trabajos realizados durante el curso, que pueden evaluarse
y calificarse formalmente o no, valoran el rendimiento del estudiante
conforme el programa. Aqui pueden incluirse los siguientes —de nuevo
la lista no es completa, sino que refleja el trabajo de consulta realizado
por Tuning—:

—Pruebas de conocimientos o habilidad

—Presentaciones orales

—Informes de laboratorio

—Anadlisis, por ejemplo de datos o textos

—Practica de habilidades a la vez que se es observado, por ejemplo
en practicas, laboratorios

—Informes o diarios de trabajos en régimen de practicas

—Carpetas profesionales

—Informes de trabajos de campo

—Ensayos por escrito o informes o partes de informes, por ejemplo
una resefia por escrito de la bibliografia mas importante, una cri-
tica de documentos de investigacién contradictorios

En todas estas formas de evaluacion del trabajo del estudiante du-
rante un programa, la respuesta es fundamental. De esta evaluacién se
dice que es formativa, porque al realizar el trabajo y recibir el comen-
tario sobre él por parte del profesor los estudiantes aprenden qué es lo
que han hecho bien, cémo mejorar cuando han hecho peor las cosas y
gué pasos deben dar para conseqguir esto uUltimo. Con el fin de posibi-
litar que los estudiantes lleven a cabo sus tareas con éxito, cada vez es
mas frecuente que se les proporcionen los criterios para cumplir este
objetivo desde el principio, especificandoseles lo que tienen que hacer
para completar sus tareas de forma satisfactoria.
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Como es natural, en un programa de estudio o una parte del mismo
es necesaria una evaluacion acumulativa. En ocasiones, el trabajo de
curso arriba discutido cumple una funcién tanto formativa como acu-
mulativa. La nota obtenida es la suma de los logros del estudiante en
dicho elemento, y la reaccion del profesor —y en ocasiones también la
de sus companeros— constituye la parte formativa.

Algunas modalidades de evaluacion, que responden a los usos tradi-
cionales y siguen empleandose todavia por una buena cantidad de mo-
tivos, son por lo comun sélo acumulativas: en ellas se evaltan los resul-
tados al final del programa o de la parte del programa correspondiente,
y los estudiantes reciben Unicamente una nota (jque tiene un aspecto
formativo!) mas bien que una reaccion por parte del profesor. Si el exa-
men se ve seguido por un seminario o tutoria en el que se discutan los
resultados, éste asumird una gran parte de la funciéon formativa.

Una de las modalidades de examen vigilado esta representada por
el habitual formato de evaluacién acumulativa, que puede ser oral o es-
crito. Los examenes escritos tienen la ventaja de ser baratos y seguros:
en ellos puede examinarse a toda una cohorte simultdaneamente, mien-
tras que los examenes orales pueden someter a prueba el aprendizaje
del estudiante de otras maneras, que normalmente no seria posible lle-
var a cabo en el marco de un examen escrito.

Los examenes escritos pueden adoptar un amplio abanico de formatos.
Algunos de ellos se incluyen en la breve lista reproducida a continuacion:

—Ensayos.

—Preguntas tipo test.

—Resoluciéon de problemas (por ejemplo, en matematicas, fisica,
linguistica, entre otras).

—Anélisis de casos, datos, textos, etc..

—Resefas bibliogréficas, por ejemplo basadas en una memoria, li-
bro abierto o procedimiento preparado para llevar a casa.

Los examenes orales pueden abarcar también una gran cantidad de
formatos dentro de las dos categorias siguientes:

—Preguntas formuladas (normalmente) por mas de un profesor.
—Demostracion de habilidades practicas o grupos de habilidades.

No serd necesario decir que casi todas las modalidades de eva-
luacion poseen la funcién de un diagnostico tanto para el estudiante
como para el profesor. Viendo qué es lo que no se ha conseguido,
gué se ha conseguido sin apenas esfuerzo, qué es lo que se domina,
etc., profesor y estudiante alcanzan a saber qué debe trabajarse mas o
donde puede desviarse el esfuerzo.
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Hasta el momento no hemos hecho referencia a la tesina o tesis
basadas en un proyecto. Es éste un ejemplo de una modalidad com-
pleja de evaluacion que se utiliza cominmente en Europa en todas las
areas de conocimiento, en todos los ciclos de titulacidon con diversos
grados de complejidad y con diferentes objetivos en cada nivel. La te-
sis es una evaluacion acumulativa de un programa o de una parte im-
portante de un programa, en la que se exige que se demuestren un
espectro de competencias y comprension. Es también altamente for-
mativa, ya que normalmente es realizada bajo la supervisién de un
profesor que aconseja al estudiante y responde sin duda a su evolu-
cion a lo largo de las diferentes etapas de su desarrollo. El examen acu-
mulativo puede ser oral o escrito, es decir, estar basado en un texto. A
nivel de doctorado, el examen final de la tesis consiste siempre en un
examen oral (la defensa de la tesis), aunque su formato puede variar
bastante de un pais a otro. No obstante, en los dos ciclos inferiores la
evaluacion de proyectos y tesinas puede basarse Unicamente en el do-
cumento escrito por el estudiante.

En muchas instituciones se han elaborado directrices y requisitos
para la evaluaciéon del aprendizaje a diferentes niveles de programa, asi
como para la preparacion de tesis finales. Concretamente, se esta con-
virtiendo en una norma publicar los criterios que han de cumplir los tra-
bajos para ser aceptados, algo que deberia ser universal. Varios miem-
bros de Tuning nos han informado que en sus departamentos se estan
instituyendo procedimientos encaminados a garantizar la transparencia
de las evaluaciones. Actualmente se estan publicando también directri-
ces?* europeas, en las cuales puede leerse, por ejemplo, que

«se espera que los procedimientos de evaluacién:

—se disefien con el fin de medir la obtenciéon de los resultados
del aprendizaje buscados y otros objetivos del programa;

—se adecuen a su propdsito, sea éste de diagnostico, formativo
0 acumulativo;

— alberguen y hagan publicos criterios de calificacion claros;

—sean elaborados por personas que conozcan la funcién de las
evaluaciones en el progreso del alumno hacia la adquisicién de
los conocimientos y habilidades relacionados con la calificacion;,

—no se basan, siempre que ello sea posible, en el juicio de un
Unico examinador.»

24 Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education
Area §1.3
http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/00-Main_doc/050221_ENQA _report.pdf
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Por ultimo, al discutir la cuestion de la evaluacion en las diferentes cul-
turas, es importante someter a prueba las diferentes perspectivas sobre lo
gue deberia tenerse en cuenta en una evaluacion. Algunos sistemas, por
ejemplo, conceden un gran valor al trabajo duro, otros a la excelencia
de los resultados y otros a un elevado potencial. Este tacito sistema de
valoracion suele olvidarse cuando se intenta describir de forma sencilla
cuales son los tipos de evaluacion empleados, pero es obvio que en una
«Europa movil» es preciso comprenderlo con mayor profundidad.

4. La consulta Tuning Il

Con el fin de contar con una mejor vision de conjunto de las po-
sibles estrategias de aprendizaje, ensefanza y evaluacion basadas en
competencias y resultados de aprendizaje, Tuning Il organizé una am-
plia consulta entre sus miembros. A cada uno de los profesores que
formaban parte del proyecto se le pidi6 que reflexionara sobre un nu-
mero dado de competencias genéricas y especificas de area y que iden-
tificara las que a su juicio serfan las mejores ideas y practicas para de-
sarrollar dichas competencias en el programa de titulaciéon en términos
de actividades educativas, de aprendizaje y evaluacion. Los profesores
tuvieron que responder a las siguientes cinco preguntas:

1. ¢Qué significa esta competencia para sus estudiantes?

2. ;De qué modo ayudan sus métodos de ensefianza a que los es-
tudiantes alcancen esta competencia?

3. ;{Qué actividades de aprendizaje deben realizar sus estudiantes
para desarrollar esta competencia?

4. iDe qué modo evalla usted si sus estudiantes han alcanzado
esta competencia, y hasta qué punto lo han hecho?

5. ¢De qué modo llegan a saber sus estudiantes si han alcanzado
esta competencia, y hasta qué punto lo han hecho, y por qué
no lo han hecho en caso de no haber tenido éxito?

Los miembros de Tuning aplicaron diferentes estrategias para obte-
ner respuestas fiables, incluyendo consultas a sus colegas en sus cen-
tros de origen. La mayoria de los grupos asignados a cada area identi-
ficd posibles estrategias basandose en sus ideas o su experiencia real.
Mientras que algunos de ellos presentaron informes de las préacticas
efectivamente llevadas a cabo, otros describieron de qué modo seria
posible establecer un vinculo entre dichas practicas y las nuevas ideas
sobre competencias, brindando informaciéon mas bien sobre posibilida-
des de futuro que sobre practicas actuales.
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A lo largo de Europa, estad claro que hay fundamentalmente dos
maneras de ensefiar o promover competencias. La primera consiste en
la imparticién, como una parte del programa del titulo, de unidades o
maddulos de curso independientes encaminados a posibilitar que los es-
tudiantes dominen cuando menos una parte de las competencias gené-
ricas. En este sentido, piénsese por ejemplo en habilidades académicas
verbales y escritas 0 en competencias TIC. La segunda apunta a que las
competencias genéricas sean desarrolladas formando parte de los pro-
gramas o médulos del drea o integradas en ellos. Mediante la consulta,
pudo comprobarse que es posible promover competencias genéricas a
la vez que se ensefa el material habitual del area disciplinar, si existe
una conciencia de la necesidad de hacerlo asi y si las estrategias educa-
tivas han sido disefiadas para tener en cuenta dichas competencias. En
general, dado que los diversos enfoques de aprendizaje, ensefianza y
evaluacion tienden a formar o promover competencias genéricas distin-
tas, los miembros de Tuning subrayaron la necesidad de que todos los
estudiantes tuvieran la oportunidad de experimentar una multiplicidad
de métodos.

5. El proceso de consulta sobre las competencias genéricas

Partiendo de los materiales preparados y presentados por los gru-
pos asignados a las diferentes areas de conocimiento en Tuning, se
ofrece a continuaciéon una vison de conjunto del modo en que se per-
ciben ciertas competencias genéricas, los métodos de ensefianza y
aprendizaje que cabria aplicar para estimular su desarrollo y la manera
en gue se procede a su evaluacion. Otra de las cosas que se pretende
es comprobar cdmo son ellas percibidas a su vez por los alumnos (o
cudl seria su importancia para ellos) e investigar si se aplican tales mé-
todos en algunas areas disciplinares, o en algunos paises e institucio-
nes, que cupiera proponer como un modelo Util de buena practica o
gue resultaran de interés a nivel mas general con miras a la obtencién
de nuevas perspectivas sobre el disefio y la imparticion de planes de es-
tudio basados en competencias.

Sorprende ver lo distinto que se entienden las competencias gené-
ricas dentro de los grupos asignados a las diversas areas disciplinares.
En ocasiones, se advierten diferencias muy grandes entre las diferentes
tradiciones nacionales dentro de un area de conocimiento en concreto,
mientras que otras veces lo comun es que este tipo de diferencias se lo-
calicen en la diferente percepcién y métodos aplicados en las diversas
areas.
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Parece bastante claro, a la luz de un examen de las respuestas re-
unidas, que las competencias genéricas se interpretan siempre dentro
del particular marco ofrecido por el area disciplinar. Incluso en aquellos
Casos en que se espera que los graduados o un nimero importante de
ellos no vayan a trabajar en areas directamente relacionadas con sus es-
tudios, la percepcion académica de las competencias genéricas sigue
estando fuertemente vinculada con las disciplinas que integran el area
de conocimiento particular.

La primera consecuencia que para la practica se sigue de esta ob-
servaciéon es que las competencias genéricas no parecen estar rigida-
mente separadas de las competencias especificas del area, constitu-
yendo mas bien variaciones ulteriores de las mismas que serfa preciso
tomar en consideracion dentro del espectro de las competencias espe-
cificas. La segunda consecuencia estriba en que es necesario estable-
cer una distincion entre las area disciplinares en que la competencia ge-
nérica se considera importante o aun basica —es decir, una prioridad
dentro de la disciplina— y aquellas en las que esta conexién con el area
disciplinar resulta menos evidente.

La consulta se centré en una seleccién de las treinta competencias
genéricas identificadas por el proyecto Tuning. De ellas, se han seleccio-
nado ocho, que son a su vez las discutidas en el presente documento,
a saber:

1. Capacidad de andlisis y sintesis

2. Capacidad para aplicar los conocimientos a la practica
Conocimientos generales basicos del campo de estudio
Habilidades de gestion de la informacién

Habilidades interpersonales

Capacidad para trabajar de forma auténoma
Habilidades informaticas basicas

Habilidades de investigacion

O~ AW

Capacidad de analisis y sintesis

La consulta no permitié establecer una definicién precisa de esta
capacidad, no obstante lo cual resulté evidente que los grupos asig-
nados a las diferentes areas disciplinares comprendian las ideas de
analisis y sintesis en un sentido muy diferente. El grupo de Adminis-
tracion de empresas enumero, entre otras, como indicadores la capa-
cidad para identificar la cuestion o problema verdaderamente sujeto a
investigaciéon y la capacidad para describir y formular recomendacio-
nes. El grupo de Educaciéon tuvo también en cuenta la capacidad de

234



los estudiantes para reflexionar y las maneras en que ésta demuestra
su capacidad de descripcion, analisis y sintesis. El grupo de Matemati-
cas destacd que un estudiante deberia hacer uso de sus competencias
analiticas al enfrentarse a un problema y reflexionar sobre si podria es-
tablecerse una relacion entre éste y otro problema ya conocido con an-
terioridad. De ser éste el caso, el estudiante tendria que descubrir «si
cabria valerse de la misma hipdtesis», de tal manera que fuera posible
aplicar de forma directa los resultados obtenidos previamente. En caso
contrario, los estudiantes deberian ser capaces de descubrir qué po-
dria servirles entre lo ya conocido y partir de ello para desarrollar una
nueva aproximacion con la que solucionar el problema. En este con-
texto, un estudiante enriqueceria sus competencias sintéticas abstra-
yendo los puntos mas importantes de la solucion por él propuesta, de
tal manera que fuese capaz de exponerlos de una forma clara, concisa
y a la vez exhaustiva.

Otros grupos disciplinares proporcionaron una definicion de «ana-
lisis» que parecia incluir todos estos indicadores en calidad de activida-
des. Es decir, la competencia genérica que nos ocupa capacitaria al es-
tudiante para comprender, valorar y evaluar informacién que es preciso
reunir e interpretar y de la que es preciso identificar sus aspectos mas
importantes. Analizar supondria pensar légicamente, valerse de las hi-
pétesis mas fundamentales del &rea de conocimiento pertinente y lle-
gar incluso a desarrollar dicha area por medio de la investigacion. En
ninguno de los grupos disciplinares se ensefiaba a adquirir esta habili-
dad en un elemento o moédulo independiente: la competencia genérica
estaba integrada en todas las materias y en todos los médulos de ense-
flanza y aprendizaje.

Esta forma de ver las cosas coincidia también con la percepcion de
los estudiantes. Los datos por ellos brindados evidenciaron que conce-
dfan mucha importancia a esta competencia, por considerar que les ca-
pacitaba para relacionar la teoria con la practica, evaluar sus descubri-
mientos l6égicamente y valerse de diversos instrumentos para encontrar
vias alternativas. Todos ellos opinaban que poseerla seria de gran ayuda
para su futura carrera profesional.

Para describir esta competencia se utilizaron un amplio nimero de
expresiones: interpretar, identificar los puntos mas importantes, com-
prender, valorar, manejar la informacion, evaluar criticamente, unir teo-
ria y practica, organizar la informacién, entender, contextualizar, de-
sarrollar con objetividad, combinar, investigar, formular, no limitarse a
reproducir, aplicar, describir, concluir, pensar, comparar, seleccionar, dis-
tinguir, contrastar, analizar, resumir, argumentar, relacionar, generalizar,
pensar légicamente, pensar racionalmente, estimar, considerar, prede-
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cir, procurar, resolver. Esta amplia definicion es esencial en la medida en
que esta directamente relacionada con las actividades de ensefianza y
aprendizaje que posibilitan que los estudiantes adquieran esta compe-
tencia. Destaca, asimismo, que la competencia guarda una relacion di-
recta con la capacidad de resolver problemas, otra de las competencias
genéricas mas valoradas.

Los informes pusieron de manifiesto que los estudiantes desarrollan
su capacidad de andlisis y sintesis

—formulando ideas de un concepto como resultado de la lectura,
investigacion, discusion y puesta en comun en trabajos suma-
mente especificos y centrados en la materia, estén orientados
académica o profesionalmente,

—aprendiendo a describir de forma objetiva, distinguir categorias y
relacionarlas,

—realizando de forma independiente y autdbnoma interpretaciones,
valoraciones, distinciones y diferenciaciones y compartiendo las
ideas aprendidas a través de discusiones y tesis,

—tomando conciencia de sus propios presupuestos, que desafian
los de los demas y se dan en todo momento por garantizados,
—poniendo al descubierto los vinculos que unen conceptos con-

temporaneos,

—cuantificando informacion,

—aplicando las teorias pertinentes al material de partida,

—integrando las nuevas conclusiones en el conocimiento ya exis-
tente,

—situando hechos o problemas especificos en contextos mas am-
plios,

—aportando pruebas o contraejemplos

La evaluacion del grado en que esta competencia haya sido adqui-
rida variard en funcién del modo en que haya sido desarrollada. En al-
gunos grupos esto Ultimo se llevd a cabo a través de reuniones y de-
bates. La evaluacion puede también basarse en el modo en que los
alumnos analizan material o informacién. En el grupo de Educacion se
identificaron un amplio grupo de modalidades de evaluacion: discusio-
nes, preguntas, observacién, evidencia de compromiso personal y pro-
fesional, revision de informes, participacién activa en practicas, ensa-
yos, tareas, proyectos, examenes, tesis.

Los estudiantes pueden también contribuir a su evaluacion entre-
gando o presentando una «autoevaluacion» al final del semestre. La
respuesta a la misma se organiza mediante discusiones en grupo o indi-
viduales, sea por escrito o cara a cara.
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Los grupos destacaron asimismo que los estudiantes nombraron di-
ferentes maneras con cuyo concurso ellos mismos podian llegar a saber
si habian adquirido esta competencia, tales como

—sentirse mas competentes y confiados para proponer una opi-
niéon,

—ser capaces de relacionar sus descubrimientos con la teoria o sus
propias circunstancias,

—no tener problemas para redactar sus propios trabajos por escrito
sobre lo que hayan descubierto en sus lecturas e investigaciones,

—sentirse libres y capaces de criticar o valorar criticamente las pre-
sentaciones, informes, etc., de los demas estudiantes,

—no sentirse incobmodos por ver criticadas sus propias tesis.

Capacidad para aplicar el conocimiento a la practica

En algunos casos, esta competencia se describe valiéndose de térmi-
nos mas generales, como «enfrentarse a problemas concretos haciendo
uso de conceptos basicos». Sin embargo, en la mayoria de las ocasio-
nes se la describe como la capacidad de llevar a cabo tareas académicas
especificas que pueden variar dependiendo de la disciplina. En la edu-
cacion inicial de docentes se aprecia una proyeccién clara en el futuro
profesional. En el segundo ciclo, es frecuente que esta competencia se
describa en términos mas profesionales, asi como se establezca una re-
lacion mas estrecha con actividades que deberan realizarse en el puesto
de trabajo, como recopilar informacion procedente de fuentes diversas y
escribir un informe sobre una cuestion compleja.

Los diferentes métodos educativos de que se hace uso para ayudar
a los estudiantes a adquirir esta competencia son un reflejo de lo di-
verso de los enfoques practicos. En correspondencia, las oportunidades
practicas facilitadas dentro y fuera de la institucién se describen tam-
bién de modo diverso en las diferentes disciplinas, valiéndose de térmi-
nos tales como ejercicios de varios tipos, clases practicas, sesiones de
clases, seminarios, clases de campo, sesiones de laboratorio, proyec-
tos industriales, practicas industriales, visitas de estudio, excursiones de
campo o practicas educativas para estudiantes. Algunas disciplinas con-
sideran que la mejor forma de desarrollar esta competencia consiste en
llevar a cabo un proyecto o escribir una tesis. Otras, como administra-
cion de empresas, quimica, matematicas y educacion, subrayan lo ne-
cesario de proporcionar las herramientas y métodos adecuados para
resolver problemas y las oportunidades para hacerlo asi. El grupo de
educacion hace hincapié en la importancia que reviste reflexionar so-
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bre el propio trabajo. Ciencias de la tierra (Geologia) considera que esta
competencia ocupa un lugar preeminente a la hora de desarrollar el co-
nocimiento de su materia.

En ocasiones, las actividades educativas tratan de desarrollar esta
competencia dentro del mundo del trabajo. En Administracién de em-
presas, se hace referencia a tareas o informes relacionados con el curso
gue se llevan a cabo en empresas que ejercen una funcién de mece-
nazgo y patrocinio, a tesis fundamentadas en los problemas reales de
las compafias u organizaciones y a aportaciones de profesores invita-
dos. En Fisica, Quimica y Administraciéon de empresas (entre otras), los
proyectos de final de afio pueden realizarse (parcial o totalmente) en un
entorno industrial, y en Educacion y Enfermeria el componente practico
ocupa un lugar importante. Las actividades de aprendizaje que se cen-
tran en esta competencia pueden también verificarse fuera del entorno
académico, sea por parte de clases completas, grupos pequefios y aun
estudiantes sueltos.

En Ciencias de la tierra viene siendo una tradiciéon que los estu-
diantes realicen una tesis cartografica de unas seis semanas en la
gue apliquen sus conocimientos sobre el terreno, trabajando bien de
forma auténoma bien dentro de un grupo reducido, generalmente
sometidos a una limitada supervisién. El informe resultante de esta
labor independiente puede constituir un componente significativo
del examen final y los empleadores le adscriben una extremada im-
portancia.

La evaluacion continua de los progresos se basa en seminarios, ejer-
cicios de complejidad creciente, trabajo de laboratorio, breves presen-
taciones orales, practicas educativas, tareas y reuniones regulares con
el profesor en las que los proyectos sean evaluados y sometidos a dis-
cusién. En algunos cursos, sélo una parte de las notas califican el tra-
bajo del curso, mientras que en otras ocasiones dicho trabajo viene a
reemplazar totalmente al tradicional examen. Esto ultimo constituye
una préactica comun en el segundo ciclo. Los exdmenes finales pueden
ser escritos u orales e incluir problemas o cuestiones practicas o prue-
bas de aptitud en clase o en el laboratorio relacionadas con problemas
de caracter practico. Esta competencia puede también evaluarse valién-
dose del formato del trabajo escrito, a condicién de que las tareas sean
claras y hayan sido bien disefiadas. Un modelo tripartito de tarea puede
incluir la exigencia de que se esbocen los fundamentos tedricos de la
cuestion, se indiquen cuales serian las cuestiones que habria que rea-
lizar y llevar a la practica y finalmente se ilustre como se hace o haria
esto ultimo dentro del contexto laboral del aspirante. Una simple de-
claracion con la instruccion lacénica: «discutir», no probaria hasta qué
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punto se habria desarrollado esta competencia. No examinaria con de-
masiada eficacia el contenido de los conocimientos, ya que el tema se-
ria demasiado largo para tratarlo e incluso ofreceria un espacio dema-
siado grande a amenazas como el plagio o una excesiva dependencia
de las fuentes.

En general, los estudiantes saben si han adquirido esta competen-
cia, o hasta qué punto lo han hecho, gracias a la informacion que les
suministran los profesores, bien conforme van progresando a lo largo
del curso o en sus resultados y exdmenes finales.

Conocimiento general basico del campo de estudio

Esta competencia general es la que guarda una relacion mas evi-
dente con las diferentes areas disciplinares. De hecho, al ser su defi-
nicion la de un conocimiento general basico «del campo de estudio»,
parece evidente que su condicidon es menos la de una competencia
genérica como tal que la de un nivel basico de conocimientos espe-
cificos sobre la materia. De ahi que, hablando en abstracto, lo que
uno esperaria es que la manera en que esta competencia fuera co-
brando forma fuera diferente en cada area y mantuviera unos vincu-
los muy estrechos con lo especifico de la materia. En la practica, sin
embargo, las cosas no son exactamente asi. La forma de ver las cosas
mas extendida es que el conocimiento general basico presentaria tres
aspectos. El primero vendria constituido por los hechos basicos y el se-
gundo por la actitud fundamental que se consideraria especifica del
area disciplinar. El tercer aspecto viene dado por conocimientos rela-
cionados o necesariamente generales, que no tienen por qué ser es-
trictamente especificos del &rea, como, por ejemplo, conocimientos
de matematicas o de una segunda lengua en el caso de los estudian-
tes de Fisica, y de Historia y politica en el de los educadores. En los in-
formes no se entra a considerar si el conocimiento general basico del
area a nivel de primer ciclo podria adquirirse en algunos casos y hasta
cierto punto en la escuela o con anterioridad al ingreso en la educa-
cion superior y, por ende, si seria posible evaluarlo en ese momento e
integrarlo y completarlo de una forma selectiva durante esta ultima.
Por lo general, en el primer ciclo las universidades conocen muy bien
el plan de estudios escolar y tienen una idea clara de lo cubierto por
este Ultimo, sobre todo en los afos que preceden inmediatamente
al ingreso en la universidad. No obstante, en Fisica el grupo del area
afirma que el conocimiento y las habilidades matematicas obtenidos
en los Ultimos afos escolares se evaltan al ingresarse en la educacién
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superior. Otra de las excepciones es educacion, donde los estudiantes
que quieran ser admitidos en un programa de formacién de docentes
pueden presentar un dossier con pruebas que acrediten que sus cali-
ficaciones formales y no formales son las adecuadas para su ingreso.
Este enfoque, conocido como «aprendizaje experiencial previamente
acreditado», es de uso comun en Europa.

En la mayoria de las areas disciplinares, el conocimiento general ba-
sico se aprende a través de clases, lecturas, debates, bibliotecas, traba-
jos de investigacién en Internet y evaluaciones por medio de exame-
nes orales o escritos. La discusion de documentos, los resultados de los
examenes y el debate que tiene lugar durante los examenes orales es-
tan pensados para hacer que los estudiantes lleguen a saber si sus co-
nocimientos basicos son los adecuados. No parece que haya que pen-
sar ni reflexionar en demasia sobre este aspecto del aprendizaje; todos
los afectados aceptan su necesidad, una cuestion en gran medida de
conocimientos facticos y conceptuales. Como es natural, el contexto
paneuropeo de Tuning ha venido a mostrar que en algunas areas el
contenido de estos conocimientos generales basicos puede ser muy
distinto de pais a pais, mientras que en otras las diferencias parecen ser
relativamente pequefas. Con todo, en la mayoria de las areas se ad-
vierte un consenso general sobre los conocimientos basicos generales
de los titulos de primer ciclo.

Mas complicado es desarrollar o promover el segundo componente
del conocimiento general basico, la actitud propia de la disciplina, sus
valores y sus bases metodoldgicas y aun éticas. Los grupos menciona-
ron pese a todo algunas estrategias. Ciertos aspectos (rigor en el ana-
lisis, valores éticos y valores intelectuales) se discuten en cursos de cla-
ses y constituyen presumiblemente criterios del éxito de los trabajos.
Lo que en este caso se pretende es comunicar a los estudiantes cuales
son los niveles estandar y los valores del area disciplinar. Los estudian-
tes adquieren asimismo la actitud del area a través de la lectura, en la
gue contemplan constantemente modelos del modo en que piensa su
comunidad cientifica. Igualmente, llegaran también a apreciar lo di-
ferentes que son las escuelas de pensamiento dentro de dicha comu-
nidad y cuales son sus respectivas actitudes. En las areas disciplinares
en que se ha discutido esta competencia general, hemos observado la
conviccién de que la actitud y los valores intelectuales y morales que
se piensan fundamentales para el area, deberian ser estimulados tam-
bién por experiencias de aprendizaje practicas, como el trabajo de la-
boratorio en Fisica, la experiencia y analisis de documentos en Historia,
y la preparacion de presentaciones orales, informes y posteres en Edu-
cacion.
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Habilidades de gestion de la informacién (capacidad de reunir
y analizar informaciéon procedente de diversas fuentes)

Por esta competencia se entiende bastante uniformemente la ca-
pacidad de encontrar informacion en la bibliografia, distinguir entre
fuentes y bibliografia primarias y secundarias, hacer uso de bibliote-
cas —tradicionales o electronicas— y localizar informacion en Internet.
Una de las areas disciplinares, Historia, consagra una atencion especial
a los diferentes tipos de fuentes y a las técnicas para acceder a ellas e
interpretarlas (indicando documentos archivisticos, papiros, materia-
les arqueoldgicos, fuentes secundarias, historia oral, etc.), asi como a
las fuentes de informacién, mas habituales, mencionadas en las demas
areas. Dentro de esta area disciplinar en particular, se consideran rela-
cionadas con esta competencia general una multiplicidad de activida-
des, clases, seminarios, visitas a paginas web y trabajos individuales y
en grupo, incluyendo las tesinas de investigacion finales.

En todas las areas disciplinares se dedican actividades de ense-
fanza y aprendizaje especificas a la adquisicion de habilidades biblio-
tecarias, Algunas de estas actividades pueden organizarse conjun-
tamente con el personal de la biblioteca, caso en el que adoptan la
forma de visitas a la misma o de seminarios con ella relacionados. La
recogida de informacion en Internet y su evaluaciéon critica puede te-
ner que ser presentada en el contexto de una clase apoyada en ins-
trumentos multimedia, seguida por la asignacion de tareas y la eva-
luacién del resultado. Las habilidades de recogida de la informacién se
consideran como progresivas: en uno de los informes se menciona que
al principio de la experiencia educativa en la educacién superior se es-
timula a los alumnos a utilizar libros de referencia para completar la in-
formacion que se les brinda en las clases, mientras que, durante el pe-
riodo en que se finalizan los estudios, lo que se espera de ellos es que
los estudiantes hayan perfeccionado sus habilidades bibliotecarias y
otras habilidades de reunién de la informacién hasta un nivel equipa-
rable al de la investigacion.

En todas las areas disciplinares, las actividades que se consideran
centrales para adquirir esta competencia son aquellas en las que se de-
sarrolla la parte experimental o de investigacion de la materia, con el
fin de comprobar si el estudiante esta realmente capacitado para hacer
uso de la biblioteca o cualesquiera otras fuentes de informacién que se
adecuen a la tarea de complementar su trabajo. En Quimica, por ejem-
plo, cuando el estudiante trabaje en el laboratorio, debera recurrir a la
bibliografia (a diferentes niveles en funcién del nivel de estudios) para
poder interpretar los resultados de laboratorio o encontrar una guia
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con la que disefar los andlisis. En Historia, se exige que el alumno lea y
analice documentos de diferentes clases y que los contextualice valién-
dose de la bibliografia y las fuentes publicadas. Este tipo de ejercicios
serdn mas o menos elaborados y mas o menos originales dependiendo
del nivel de estudios. En Ciencias de la tierra, se pide a los estudiantes
gue organicen presentaciones, orales o escritas, del material recopilado
y que prueben que lo han interpretado en la forma adecuada valién-
dose de la bibliografia pertinente.

La respuesta a los esfuerzos del alumno se considera especialmente
importante en el caso de esta competencia, y adopta la forma de co-
mentarios orales o escritos al trabajo del estudiante. Basandose en los
informes, parece que las areas perciben muy claramente lo importante
gue es esta competencia, asi como que debe ser desarrollada y eva-
luada —en grados diversos de complejidad y de acuerdo con las carac-
teristicas propias del area en cuestion— en todos los estudios discipli-
nares.

Habilidades interpersonales

Esta competencia se considera esencial en tres area disciplinares:
Educacion, Enfermeria y Administracion de empresas, todas las cuales
prevén de una u otra manera actividades concebidas especificamente
para desarrollar lo que se considera como una competencia de gran
importancia para el drea y que posee también a titulo general una
gran trascendencia. En otras areas disciplinares, se considera que esta
competencia es Util o necesaria para sobrevivir, ser un buen ciudadano
y encontrar un empleo, pero que sin embargo no guardaria una rela-
cion especifica con el area ni seria tampoco —a juzgar por algunos in-
formes— especialmente importante.

En Administracion de empresas, los medios que se consideran liga-
dos al desarrollo de esta competencia son el trabajo en grupo, las pre-
sentaciones, clases especificas y cursos de formacion e instruccion. Una
de las actividades especificas esta representada por un juego informa-
tico en el que grupos de estudiantes tienen que escenificar escenarios
empresariales reales, trabajando en grupos y enfrentandose a cuestio-
nes de dindmica de grupos, gestion de tiempos, toma de decisiones,
etc. No obstante, se piensa que, a excepcion del rendimiento real en
este tipo de actividades, se sabe poco de la manera en que habria que
valorar y evaluar las habilidades interpersonales, asi como que es nece-
sario seguir trabajando en esta competencia.

En Educaciéon y Enfermeria, el grupo de competencias en habilida-
des interpersonales ocupa el centro de atencién. En realidad, en el caso
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de muchos graduados en ambas disciplinas su trabajo es, en el pleno
sentido de la expresion, una actividad interpersonal. En Enfermeria, de-
terminados aspectos comunicativos —tales como observar, escuchar,
formular preguntas, la comunicacién no verbal, la capacidad de con-
versar con diferentes grupos de interlocutores y dirigir y participar en
reuniones— constituyen habilidades clave. Estas habilidades se contex-
tualizan con frecuencia en practicas escritas, que incluyen, por ejemplo,
la preparacion de materiales de promocién de la salud dirigidos a dife-
rentes audiencias.

En Educacion, se es también perfectamente consciente de los di-
ferentes aspectos que posee esta competencia. Las habilidades inter-
personales se definen de manera que incluyan no sélo la capacidad de
trabajar en grupo, presentar los propios proyectos con eficacia y aun
llegar a desarrollar habilidades de liderazgo —en este caso el acento
recae en la naturaleza dialdgica de las habilidades interpersonales y el
proceso de ensefanza y aprendizaje—. Los aspectos que se conside-
ran son, lo cual es muy significativo, la capacidad de «escuchar» (no
mencionada en ninguna otra area de conocimiento, a excepcion de En-
fermeria), la comunicacién verbal y no verbal, la capacidad de dirigir
una discusion en grupo o trabajar en él, la capacidad de interactuar de
forma civilizada con personas provenientes de ambientes muy diversos,
la capacidad de dirigir entrevistas y la capacidad de crear entornos de
ensefianza y aprendizaje interactivos. Los grupos hicieron notar que los
estudiantes deberian poseer y poseen con toda seguridad un gran nu-
mero de habilidades interpersonales al iniciar sus estudios de educacién
superior. No obstante, los grupos de Educacion y Enfermeria subrayan
que en dichos estudios deben aportarse elementos esenciales a estas
competencias y aun volver enteramente a moldearlas. Esta afirmacion
no deberia constituir ninguna sorpresa, si se considera lo importante
que son en estos campos las habilidades interpersonales.

La via en la que cabe desarrollar este tipo de competencias empieza
por hacer que los estudiantes tomen conciencia de que tienen todavia
mucho que aprender en este campo, es decir, estimulandoles a exami-
nar criticamente sus conocimientos y patrones de conducta. Otro as-
pecto importante consiste en que el estudiante descubra si lo que ha
dicho ha sido entendido por los demas tal y como él presupone que lo
hayan hecho. Una de las metas de este tipo de actividades estriba en
desarrollar la conciencia y confianza del estudiante en sus habilidades
interpersonales. Hay, ademas, otro aspecto del desarrollo de este tipo
de habilidades que tiene una base mas «cientifica» y que es objeto de
actividades de aprendizaje compuesta por lecturas y trabajos de inves-
tigacion. Todas las competencias que se desarrollen serdn puestas en
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practica en el momento en que el alumno ingrese en un puesto de tra-
bajo dentro de un escenario formativo. Aqui los estudiantes observaran
modelos en accién y analizaran lo que vean y oigan. También llevaran
un diario o registro personal de sus experiencias y observaciones.

Los resultados pueden evaluarse con bastante eficacia en el con-
texto de las actividades mencionadas. Algunos de los profesores
consultados por el grupo de educacion se mostraron escépticos con
respecto a la cuestion de si dichas habilidades podrian realmente ense-
farse y aprenderse formalmente o evaluarse con precision. Con todo,
la mayoria de los programas de educacién de docentes hacen uso de
procedimientos basados en competencias a la hora de evaluar los ele-
mentos practicos de los cursos. En ello se incluye la evaluacion formal
de la competencia del estudiante en &reas interpersonales como la for-
mulacion de preguntas, gestién de clases, relaciones alumno-profesor,
trabajos en grupo con companeros, etc. Las estrategias esbozadas con-
siguen realmente crear un entorno en el que las habilidades interperso-
nales pueden considerarse explicitamente y dirigirse su desarrollo.

Se ha dicho que los estudiantes son conscientes de si han tenido
éxito en la adquisicion de las habilidades interpersonales adecuadas
cuando se sienten confiados en los grupos y en su ensefanza practica.
Este sentimiento de confianza puede revestir un valor diverso en los dis-
tintos paises como indicador de éxito. La percepcion y la respuesta de
los demas, y en particular de los profesores, revestiria una mayor signi-
ficacion. La importancia y nivel de las habilidades comunicativas de los
enfermeros se explicita en esbozos de programa y procedimientos de
evaluacion.

En general, partiendo de los informes de que se dispone se advierte
gue las habilidades interpersonales podrian no ser objeto de una aten-
cion suficiente por parte de los profesores de la educacion superior, a
excepcion de aquellos docentes en cuya area de conocimiento se con-
sidera gue este tipo de competencias o habilidades son fundamentales.
Ello no constituye ninguna sorpresa, sobre todo si se tiene en cuenta
gue las habilidades interpersonales entrarian tal vez dentro de aque-
lla categoria de competencias que la educacion universitaria ha venido
tradicionalmente a descuidar, no obstante su excepcional importancia
para el proceso educativo. Lo que desde siempre se ha dado por presu-
puesto era que los alumnos irfan «haciéndose» con las apropiadas ha-
bilidades interpersonales conforme se hicieran adultos. Las cosas po-
dian muy bien ser asi en contextos enteramente monoculturales, pero
iqué contextos seguirfan aun siéndolo en la Europa del siglo xxi o en
cualquier otro lugar durante este siglo? Aqui no estd diciéndose que
todas las areas disciplinares deberian imitar a los grupos de Educacion,
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Enfermeria y Administracién de empresas, cuando éstos conceden una
gran trascendencia a este grupo de competencias y habilidades, ni que
tendrian que valerse de las mismas estrategias de ensefianza y apren-
dizaje. Pero si que los estudiantes de todas las areas resultarian benefi-
ciados si sus programas prestaran una atenciéon analitica y practica mas
explicita a este grupo de competencias, porque de lo que no hay duda
es de que, sea cual fuere el puesto de trabajo que vaya a desempenar
en el futuro un graduado, estas competencias le seréan siempre de gran
ayuda. Por ello, una manera util de enderezar nuestros esfuerzos a edu-
car a los educadores podria consistir en fomentar nuestra conciencia,
tanto en lo que tengamos de profesores como de aprendices, de este
grupo de competencias.

Capacidad de trabajar de forma auténoma

La capacidad de trabajar de forma autbnoma goza de gran es-
tima en todas las areas de conocimiento. Como es natural, en la vida
real —con posterioridad a la graduacién— la capacidad de organizar el
tiempo disponible, establecer prioridades, trabajar bajo presion y pres-
tar el servicio convenido reviste una importancia fundamental en la vida
personal y profesional y en la vida en sociedad en general. En el mo-
mento presente, los principales métodos que, segun los informes, se
emplean para desarrollar esta competencia entre los estudiantes con-
sisten, en las primeras etapas de la educacion superior, en pedir a los
estudiantes que se valgan de otros métodos que las clases (por ejem-
plo, la biblioteca, el trabajo de campo) para aprender a trabajar de
forma autdnoma, y, en las Ultimas etapas, en proporcionar a los estu-
diantes un gran nivel de autonomia. También es frecuente que se reco-
miende no atosigar a los estudiantes con un gran ndmero de pequefias
fechas tope ni estar constantemente recordandoselas, sino permitirles
que aprendan a administrar su tiempo obligandoles a hacerlo. El docu-
mento final o tesina se contempla como un medio particularmente util
para determinar si el estudiante ha aprendido a administrar su tiempo y
organizar tareas complejas con eficacia.

La experiencia nos ensefia que las tradiciones nacionales presen-
tan grandes diferencias en sus practicas y actitudes con respecto a la
autonomia del estudiante. En algunos paises, y especialmente en aque-
llos donde los estudiantes son mas maduros al empezar sus estudios,
se considera que son ya adultos desde un principio, por lo que la asis-
tencia no es obligatoria y las fechas tope son bastante flexibles, llegan-
dose hasta el punto de darle al estudiante la oportunidad de que se lo
juegue todo a un examen final —un curso, un afo o incluso un entero
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curso de estudios—. En el otro extremo se advierte una organizacion
perfectamente estructurada de los cursos, en la que los estudiantes
tienen que desempenfiar tareas especificas de estudio que son objeto de
un seguimiento semestral (documentos escritos o lecturas y aprendizaje
de materiales supervisados por medio de exdmenes) de acuerdo con un
calendario estricto, que a menudo se coordina con otros calendarios en
el departamento o la facultad para evitar que unos y otros coincidan.
En este caso, la estrategia basica cominmente empleada consiste en
insistir en que el estudiante cumpla sus tareas dentro del plazo estable-
cido, en un contexto que recuerda vagamente al de la organizacion es-
colar, aunque tal vez sin la libertad de accién tolerada en la escuela. Re-
sulta interesante comprobar que, de hecho, para algunos la capacidad
de trabajar de forma autonoma puede ser desarrollada mediante una
estrategia de bajo perfil, mientras que para otros puede llevarse a cabo
reforzando e insistiendo en el respeto a un marco organizativo de ta-
reas definido por el profesor.

Habilidades informaticas basicas

En calidad de parte integrante de los programas de estudio forma-
les, en la mayorfa de las areas disciplinares se exige que los estudiantes
posean ciertas habilidades informaticas y relacionadas con la tecnologia
de la informacion.

Dentro de los programas de estudio de diferentes disciplinas, esta
competencia puede ser considerada como

—una competencia disefiada para servir de apoyo al estudio actual
de la disciplina

—una competencia para promocionar la futura empleabilidad

—una competencia para fomentar un aprendizaje durante toda la
vida

Dentro de cada una de ellas, el contenido, acentuacién y trascen-
dencia dentro del plan de estudios puede variar considerablemente de-
pendiendo de la disciplina. En un extremo, puede que se presuponga
que los estudiantes poseen la competencia necesaria al ingresar en el
programa o que adquirirdn de modo informal las necesarias competen-
cias conforme avancen en sus estudios. Este parece ser el caso mas co-
mun donde las habilidades informaticas se contemplan como una habi-
lidad relativamente elemental tanto en lo que pueden servir de apoyo
para los estudios como con vistas a la empleabilidad.

No todos los grupos se centraron en esta competencia durante la
consulta, ni siquiera aun cuando en su materia fuese habitual el empleo
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de aplicaciones informaticas, como, por ejemplo, en Matematicas. Los
grupos en los que esta competencia fue objeto de atencion subrayaron
que el objetivo estribaria en que el estudiante se sintiera lo suficiente-
mente confiado como para acercarse a un ordenador y hacer uso de él
en cualquiera de las actividades requeridas por el plan de estudios. Las
respuestas mas amplias se detuvieron en la necesidad que tiene el estu-
diante de ser capaz de crear y almacenar informacion en cualquier me-
dio, correo electrénico y recurso de busqueda en la web, asi como, més
especificamente, en la importancia que reviste que tenga experiencia
en el registro informatico de los datos obtenidos en un equipo experi-
mental y en su procesamiento ulterior y en el empleo del software es-
pecifico del area (Quimica). Otro tanto hay que decir del procesamiento
de textos, del software especial de presentacion de textos o graficos o
del célculo, evaluacion y acceso a la informacion dondequiera que ésta
se halle disponible en el caso de la Fisica.

También es cada vez mas frecuente que se exija que los estudian-
tes se familiaricen con espacios de aprendizaje, con el fin de hacer uso
de nuevas formas de aprendizaje electronico valiéndose de instrumen-
tos como las redes de comunicacion y las nuevas tecnologias educati-
vas. Los modernos sistemas de gestién de aprendizaje electrénico sue-
len hacer uso de instalaciones especificas como entornos virtuales de
aprendizaje (por ejemplo, WebCT, Blackboard), salas de redaccién y en-
laces web directos (Educacion).

La competencia se exige también para la redaccion de documentos
tales como tesis y tesinas en un adecuado formato, cumpliendo con las
normas académicas en el empleo de notas a pie de pagina, bibliografia
y revision de fuentes (Historia).

A los estudiantes se les ofrecen tanto clases formales como la opor-
tunidad de aplicar sus conocimientos en laboratorios informaticos, con
el fin de desarrollar sus habilidades con los ordenadores. Algunos gru-
pos informan de sesiones libres iniciales, seguidas de una instruccién
especificamente orientada a la materia. Otros comprueban las habili-
dades del alumno al comienzo del curso, permitiéndole que escoja por
si mismo cudl sera su ulterior desarrollo TIC con la ayuda de un tutor
personal (Educacion). Las lecciones formales tienen a veces lugar con el
programa ya avanzado (en el sequndo o el tercer afio), al introducirse
software especifico. Sin embargo, la mayoria de las veces las institucio-
nes prevén cursos basicos al comienzo de los programas, a veces con el
formato de un breve programa intensivo.

La evaluacion web esta también considerada como una adecuada
via con la que desarrollar habilidades informaticas en el mas amplio
sentido de la expresion. Lo normal es que este tipo de sesiones de en-
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seflanza y aprendizaje den comienzo con una tarea basada en clases y
relacionada con un sitio online, dandose lugar a que el estudiante for-
mule criterios de evaluacion que se discuten y dividen en categorias.
Algunos profesores gufan a continuacion a sus estudiantes en la bus-
gueda de otras web de evaluacidon, como una parte mas de sus habili-
dades de busqueda, mientras que otros distribuyen criterios selecciona-
dos por ellos. Estos criterios de evaluacion se someten a continuacion a
comprobacién haciéndose referencia a sitios web identificados.

Segun el grupo de Educacion??, entre las distintas formulas de en-
sefianza y aprendizaje concebidas para desarrollar las competencias in-
formaticas de los alumnos se incluyen:

—programas de autoaprendizaje

—asistencia voluntaria a clases relacionadas con las diversas habili-
dades, graficos, evaluacion web, etc., tal y como se ha esbozado
mas arriba

—modelar buenas précticas, por ejemplo proporcionando referen-
cias URL que los estudiantes tienen que seguir o proponiendo
ejemplos de buenas presentaciones, etc.

—exigir que los estudiantes presenten trabajos en diversos forma-
tos, con frecuencia estableciéndose vinculos con recursos dispo-
nibles online

—pedir que los estudiantes localicen bibliografia en diversas biblio-
tecas a través del ordenador

—comunicar informacion sobre la organizacién del programa en
un formato Unica y exclusivamente electrénico, por ejemplo por
Intranet

—aplicar criterios de calidad a sitios web.

En la evaluacion de las habilidades informaticas lo normal es exigir
a los alumnos que demuestren su competencia, por ejemplo pidiéndo-
seles que escriban una presentacion para clases interactivas haciendo
uso de diferentes aplicaciones de software (Administracion de empre-
sas). En Educacion, todas las actividades encaminadas a desarrollar de
forma rapida las habilidades TIC se centran en el desarrollo de habilida-
des mas bien que en conocimientos. Ello incluye:

—que se proponga a los estudiantes una tarea cuyo cumplimiento
requiera la localizacion de cierta informaciéon en una base de da-

2> En la web (http://www.ltss.bristol.ac.uk/anorak/) puede encontrarse un cuestiona-
rio de auditoria para el profesorado, asi como otros cuestionarios similares, electrénicos
y en formato impreso, para los estudiantes.
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tos preparada por el profesor, o que ellos tengan que crear una
base de datos para una determinada informacién dada

—que los estudiantes vean una presentacion de la «habilidad» y a
continuacion se les proponga una tarea en que ellos mismos ten-
gan que aplicarla

—que los estudiantes tengan que utilizar navegadores o equipos
de busqueda para localizar la informacién que se les haya solici-
tado

—que los estudiantes tengan que presentar un documento, eva-
ludndose por medio de este sus competencias informaticas.

En los casos en que se evallUan las habilidades, se informa a los es-
tudiantes de sus progresos con calificaciones y oralmente. Se hace re-
ferencia a todas las tareas que el estudiante tenga que realizar, desde
demostraciones en sesiones supervisadas en el laboratorio de informa-
tica hasta tareas informaticas, informes practicos de laboratorio sobre
experimentos y aun el informe del proyecto de fin de ano (por ejem-
plo, la tesis de licenciatura). En Educacién, se establece también una
comparaciéon entre las competencias adquiridas al final del programa
de estudios y los resultados de la autoevaluacién inicial (en los casos
en que el alumno tuviera que hacerla al comienzo del programa uni-
versitario).

Al describir esta competencia los grupos se sirven de los siguientes
verbos: sentir confianza al acercarse, crear, almacenar, familiarizar con,
buscar, disenar, emplear, emparejar, introducir, producir, guardar, for-
matear, enlazar, dirigir, asistir, ilustrar, evaluar, generar, comunicar, na-
vegar, interactuar, etc.

Un grupo para el que el empleo de ordenadores podria resultar pro-
blematico es el de los estudiantes adultos que ingresan por primera vez
en una universidad. En la actualidad, la escuela ensefa habilidades in-
formaticas, y tanto el hardware como el software han cambiado hasta
volverse irreconocibles en los ultimos diez afios. En cambio, los estu-
diantes adultos pueden ser perfectos profanos en la materia y no sentir
la confianza suficiente como para pedir ayuda.

Habilidades de investigacion

Todos los grupos estan de acuerdo en lo importantes que son estas
habilidades, en especial, aunque no Unicamente, para el segundo ciclo.
Sin embargo, se aprecian algunas diferencias en la significacién que se
les concede en las diversas disciplinas. Mientras que Educacién e Histo-
ria hacen hincapié en el conocimiento de los distintos métodos de in-
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vestigacion, Fisica se centra en el conocimiento de las técnicas que se
emplean en un campo de investigacién en particular y Quimica hace
igualmente referencia al disefio de proyectos especificos y la evaluacién
de sus resultados.

No se ha apreciado una distincion clara entre aprender a investigar
con la ayuda de un profesor y aprender a hacer lo propio mediante ac-
tividades relacionadas con un proyecto de investigacion personal, aun-
gue, al examinarse en detalle las descripciones de los programas, re-
sultd bastante evidente, al menos en Educaciéon y Enfermeria, que aqui
se consagraban unidades especificas al desarrollo del conocimiento y las
habilidades de investigacion, sobre todo en el segundo ciclo. Ello viene
a agregarse al aprendizaje integrado basado en evidencias que adoptan
los educadores y especialistas en Enfermerfa. Puesto que la competen-
cia en investigacion se desarrolla siguiendo estas dos vias paralelas (en
adicion a la exposicion continua a la investigacion a través de la lectura
de informes de investigacién que constituye una de las partes del pro-
grama), en ocasiones resulta dificil establecer una linea clara de sepa-
racion entre el papel del profesor y las actividades de los estudiantes:
la contribucion del profesor consistiria en lo principal en presentar en-
foques metodoldgicos, crear una conciencia del contexto investigador,
es decir, de los antecedentes sociales, biogréaficos y culturales de todos
los que participan en un proyecto de investigacién, disefiar actividades
de introduccion y consolidacion para los estudiantes, los cuales debe-
ran llevarlas a cabo y recabar de forma regular el consejo del profesor, y
por Ultimo evaluar el trabajo realizado. Los profesores organizan cursos
0 seminarios sobre métodos de investigacion o talleres practicos de lec-
tura y escritura, definen ejercicios en los que los estudiantes dirigen la
reunion de datos cualitativos y cuantitativos y practican andlisis, sumi-
nistran materiales y documentos bibliograficos, incentivan la realizacion
de ulteriores busquedas bibliograficas y su enlace con materiales que ya
hayan sido estudiados en otros componentes del programa, contintan
guiando la lectura y analisis critico de investigaciones y documentos ya
existentes, revisan ensayos, proyectos y tesis y organizan visitas a biblio-
tecas y archivos. Los estudiantes toman parte en cursos, seminarios y ta-
lleres, redactan un proyecto o tesis de investigacién, reciben consejo du-
rante su realizacion, presentan y discuten los trabajos mientras aun los
estén elaborando, responden a comentarios y criticas (de forma oral y
escrita), presentan resultados en clase y hacen comentarios de los tra-
bajos de sus compaferos, escriben un nimero estipulado de paginas vy,
a nivel de doctorado en todos los paises, defienden su tesis en presen-
cia de expertos, con frecuencia procedentes del «mundo real», o en un
contexto internacional.
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Teniendo en cuenta los tipos de actividades que se realizan y la re-
gular interacciéon entre estudiante y profesor, es evidente que existe un
estrecho vinculo entre la evaluacion del primero y la conciencia que el
segundo tiene de los avances que realiza. Dos puntos gozan de general
reconocimiento: el primero, que la evaluacién se basa en los logros ob-
tenidos durante el proceso de investigacion —tales como la calidad del
trabajo presentado o la participacion en actividades de grupo— y en
la calidad del producto final —su originalidad, la capacidad de reunir
pruebas documentales que apoyen los propios argumentos, la claridad
e independencia de la reflexién, la preocupacion por la coherencia y la
objetividad, la claridad de la presentacion—; el sequndo, que los profe-
sores, y con frecuencia los compaferos, expresan regularmente su opi-
nion tanto del proceso como del producto final.

6. Conclusiones

La comparacién de enfoques de aprendizaje, ensefianza y evalua-
cion desde el punto de vista de las diferentes areas disciplinares a escala
europea, es un nuevo paso adelante hacia la transparencia de la educa-
cion superior. Esta breve panoramica sugiere que, aunque compleja, la
tarea es viable, presupuestas una buena voluntad y una adecuada pre-
disposicién a escuchar.

El proceso de Bolonia introdujo la idea de una estructura en tres ci-
clos para la educacién superior en Europa, un desafio al que todo el
continente esta respondiendo. Més recientemente, se ha llegado a un
acuerdo ministerial en Bergen sobre un «Marco de referencia de cua-
lificaciones en el espacio europeo de la educacion superior»26. Los di-
rectores académicos de los programas han disefiado programas com-
patibles con «enfoques de resultados» nuevos que se valen de niveles,
descriptores de niveles, descriptores de cualificaciones y resultados del
aprendizaje y que pueden considerar con mayor imparcialidad la tota-
lidad del trabajo del estudiante en términos de créditos. El trabajo de
Tuning esta ahi para ayudar a que se adopte un enfoque adecuado del
disefo de planes de estudio, ensefanza, aprendizaje y evaluacion en la
educacion superior.

Este documento se ha redactado con el proposito de estimular la
discusién en torno a las cuestiones presentadas y los resultados de

26 Grupo de trabajo Bolonia sobre el marco de cualificaciones, A Framework for Qua-
lifications of the European Higher Education Area (Copenhague, 2005)
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nuestra consulta a representantes de los departamentos universitarios
de 25 paises diferentes?’. Es evidente que, en la medida en que los pro-
gramas se han disefiado con miras a ciertos resultados que se formulan
en términos de competencias, las actividades de ensefianza y aprendi-
zaje tendran que disefiarse de tal manera que ayuden a adquirir dichos
resultados, y las practicas evaluadoras tendran igualmente que ser las
adecuadas para determinar si se han obtenido o no los resultados pre-
vistos. Esperamos que la presente discusion pueda hacer las veces de
una caja de resonancia con vistas a una ulterior evaluacion en grupos
de areas disciplinares, tanto dentro como fuera del proyecto Tuning.

Preparado por Arlene Gilpin y Robert Wagenaar con contribuciones de
Ann Katherine Isaacs, Maria Sticchi Damiani y Volker Gehmlich
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3.5. ENFOQUES DE APRENDIZAJE, ENSENANZA Y EVALUACION
Y COMPETENCIAS POR AREAS DISCIPLINARES

3.5.1. Historia

1. Introduccion

En la primera fase del proyecto Tuning, el grupo de Historia cons-
taté que las tradiciones y practicas relacionadas con la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacion varian notablemente en los diferentes pai-
ses e instituciones. Pese a que los objetivos globales de los planes de

27 El numero global de paises con representacién en Tuning Il fue de 27. Los implica-
dos en la consulta sobre competencias 25. Ello se debe a que el grupo de Estudios euro-
peos realizard esta consulta en el curso de Tuning Ill.
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estudios y médulos de Historia que se presentan en la Linea 2 de dicho
informe y en sus «descriptores de niveles de ciclo» son cominmente
aceptados como metas generales y resultados de aprendizaje signifi-
cativos, las formas de alcanzarlos son, en cambio, innumerables. Cada
sistema nacional ha consolidado sus propias vias para transmitir habi-
lidades especificas del area disciplinar (por ejemplo, el modo de ser-
virse de ciertos tipos de fuentes o de enfocar determinados problemas
historiograficos), asi como estrategias generales con las que alimentar
un enfoque cientifico critico y una perspectiva histérica. Por supuesto,
existen analogias y similitudes, del mismo modo que pueden compar-
tirse con provecho soluciones o técnicas especificas desarrolladas en
instituciones diferentes. Sin embargo, cada sistema prescribe un con-
junto de enfoques de ensefanza, aprendizaje y evaluacién que ha evo-
lucionado como un todo coherente. Por ello, lo mas probable es que
haya que efectuar ajustes a la hora de adoptar soluciones parciales es-
pecificas.

En muchos paises, la actual fase de aplicacién y extension del pro-
ceso de Bolonia genera una situacion en la que la innovacién en el di-
sefio de planes de estudios, la revision de métodos de docencia y la
planificacion y coordinacion de médulos especificos es, no ya posible y
deseable, sino, de hecho, inevitable. Una situacién propicia para que, si
se vinculan adecuadamente los enfoques de ensenanza, aprendizaje y
evaluacion con las competencias, puedan crearse poderosas herramien-
tas de cambio e innovacién, asi como poner los cimientos sobre los que
edificar un sistema de calidad, que pueda ser supervisado, evaluado y
mejorado.

En Tuning 1, el grupo de Historia definié 30 competencias espe-
cificas del area (que aqui se recogen en el anexo 1). Algunas de ellas
revisten interés para todos los planes de estudios; el de otras es mas
restringido. Por ejemplo, en muchos paises la competencia 17 («Cono-
cimiento de lenguas antiguas») se considera necesaria en los estudios
de Historia Antigua, Medieval y en la llamada Alta Historia Moderna,
pero no para los estudiantes de Historia Contemporanea, mientras que
la competencia 5 («Conocimiento del marco diacrénico general del pa-
sado») se exige, en mayor o menor grado, a todos los egresados de
cualquier titulo de Historia. Algunas competencias especificas se iran
desarrollando progresivamente a lo largo de toda la carrera, desde el
primer ciclo hasta el tercero. Otras es mas probable que sean objeto de
atencion en determinados momentos. Es el caso de la competencia 29
(«Capacidad de comentar, anotar o editar textos y documentos correc-
tamente, de acuerdo con el canon critico de la disciplina»), que, si bien
se estima de mayor importancia para los estudiantes del segundo ciclo,
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podria, no obstante, resultar de utilidad para aquellos estudiantes que
al término del primer ciclo de la titulacién pretendan trabajar en la in-
dustria editorial o en archivos locales.

El primer paso del disefio de planes de estudios consiste en definir
los resultados de aprendizaje finales —necesarios y deseables— que se
ajusten al perfil de titulacion de la cualificacion que vaya a otorgarse
(el «resultado educativo»). Estos resultados tienen que formularse en
términos de competencias genéricas y especificas. Cuando, en una se-
gunda fase, se disefien los distintos médulos que conduciran al resul-
tado final y se establezcan actividades que requeriran del estudiante un
numero determinado de horas de trabajo, medidas en créditos ECTS,
serd necesario que, en cada moédulo, nos concentremos en unas cuan-
tas competencias esenciales. En la practica, cada uno de ellos servira
para adquirir mas de una competencia. Esto significa que las compe-
tencias se iran adquiriendo en grupos, mas que de una en una.

Puesto que ciertos enfoques de ensefianza, aprendizaje y eva-
luacién se acomodan mejor a la tarea de dar forma a determinadas
competencias especificas —y a ciertas competencias genéricas— que
a otras, es obvio que la variedad de enfoques no solo favorecera la
implementacion de un amplio conjunto de ellas, sino que también
brindara a los estudiantes, con sus respectivas capacidades e incli-
naciones, un abanico de opciones para adquirir las competencias re-
queridas.

A fin de explorar las distintas formas que cada institucion tiene hoy
en dia de poner en préactica las competencias especificas (o las diversas
maneras en que éstas podrian implementarse en el futuro), el grupo de
Historia selecciond 15 de ellas (la mitad del total) y las examiné com-
parativa y analiticamente. Cada una de las competencias elegidas se
asignd a dos miembros del grupo para que definieran cémo eran en-
tendidas en sus respectivas instituciones, cuales eran los enfoques de
ensefanza y aprendizaje que se aplicaban (o que podrian aplicarse)
para desarrollarlas, de qué métodos de evaluacion se hacia uso (o po-
dria hacerse uso) para evaluar los logros de los estudiantes, y de qué
modo percibian éstos la competencia y podian cerciorarse de haberla
adquirido.

Los resultados se discuten y figuran resumidos mas abajo en forma
de tabla. Como es natural, las quince competencias no comprenden
todo el conjunto de competencias necesarias para cualquier estudiante.
Se trata simplemente de ejemplos ilustrativos de la manera en que los
métodos de ensefanza, aprendizaje y evaluacion estan o pueden ser
explicitamente vinculados con el desarrollo y adquisicion de ciertas
competencias.
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2. Enfoques diversos de ensenhanza y aprendizaje (tipos de médulos)

En aras de la claridad, discutiremos las principales actividades de
aprendizaje y de evaluacién por separado, si bien en la practica muchos
maédulos incluyen varios tipos de entornos de ensefianza y aprendizaje
y diferentes modalidades de evaluacion. Asi, por ejemplo, un mismo
moédulo puede constar de clases y grupos de trabajo, mientras que la
evaluacion puede basarse, en distintos porcentajes, en un examen final
y en la participacién en grupos de debate.

Los cursos mas habituales responden a esta tipologia:

En las clases nos encontramos con entornos de ensefanza o, cuando
menos, de aprendizaje en los que un profesor habla a un grupo de es-
tudiantes, de forma que la interaccién durante las horas de contacto
discurre la mayoria de las veces en una sola direccion: de profesor a es-
tudiante. En la préctica, las clases pueden ser muy formales o, por el con-
trario, bastante informales. Las aulas pueden ser amplias, dando cabida
incluso a cientos de estudiantes, o mucho mas pequefias. En algunas tra-
diciones, lo normal es que el profesor lea un texto o apuntes a los estu-
diantes; en otras, en cambio, se emplea un enfoque mas informal, des-
aprobandose la lectura de apuntes de clase y estimulandose la discusion.

En la categoria de tutorfas podriamos incluir una multiplicidad de
formas especificas en las que resulta posible acceder a un profesor a
ciertas horas con el fin de realizar actividades definidas con mayor o
menor precision. El profesor puede ser «tutor» de un grupo pequeno
o de estudiantes individuales. Las tutorias pueden consistir en la aclara-
cion de materias vistas en clase, en la discusion y correccion de presen-
taciones —orales o escritas— y en el trabajo sobre textos y otros mate-
riales. Con frecuencia, guardan relacién con lo ensefiado en clase, caso
en el cual cumplen la mision de ofrecer espacio a una discusion y expli-
cacion personalizadas que sean Utiles para el estudiante.

Los talleres pueden estar asociados a un moédulo cuyo eje sean las
clases, pero también es posible que una serie de talleres constituya por
si sola un médulo. En los talleres se emplea una multiplicidad de técni-
cas que tienen por objeto brindar a los estudiantes la oportunidad de
aprender «de forma practica» e informal. El profesor puede presentar
materiales (folletos, documentos, imagenes) y pedir a los estudiantes
gue formen pequenos grupos de debate o de elaboracion de un esbozo,
de un informe o de una presentacion oral, que se habra de exponer en
la parte final de la sesion, de caracter general.

Los seminarios son mucho mas variados de lo que cabria pensar, pero
poseen una serie de caracteristicas basicas comunes en la mayoria de los
sistemas. Contemplan la presencia de un nimero relativamente limitado
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de estudiantes (no mas de 40 por lo general), en un contexto menos
formal que el de las clases, en el que se estimula la discusion. En algunos
paises, instituciones o médulos especificos, los seminarios se organizan
asignandose a cada estudiante la tarea de preparar una presentacion de
un aspecto concreto del problema o de los temas generales que en ellos
se consideren. Durante una parte del periodo de ensefianza, o bien en
su integridad, los estudiantes van haciendo sus presentaciones, una o
varias por sesion, estimulando a los demas a formular preguntas y hacer
observaciones. Esto ocurre también cuando el profesor es quien realiza
las presentaciones en el seminario, por lo que la participacion en los
debates se toma normalmente en cuenta al evaluar el rendimiento de
los estudiantes.

El trabajo en grupo puede ser de varios tipos. A veces, un moédulo
entero se resuelve mediante el trabajo en grupo. Otras, forma parte de
las diversas actividades que se llevan a cabo en el mismo. En ciertas areas
disciplinares, los grupos se forman con frecuencia para poner en prac-
tica un aprendizaje «basado en problemas o tareas» (PBL, TBL). En este
caso, se celebran sesiones en grupo con un profesor durante las cuales
se presentan los problemas que deben resolverse, bien en grupo, bien
individualmente, o las tareas que sea necesario realizar. Los grupos, o los
estudiantes dentro de un grupo, llevan a cabo la tarea o tratan de solu-
cionar el problema en el tiempo que media entre los encuentros en clase.
Aunqgue este planteamiento no esta muy extendido dentro del area de
Historia, son varios los ejemplos que pueden traerse a colacién en los
gue el trabajo en grupo cumple una importante funcién. En ocasiones,
el trabajo es definido y dirigido por los propios estudiantes; en otras
la actividad organizativa es responsabilidad del profesor. En el primero
de estos casos (tal y como ocurre en Roskilde), son los mismos grupos
quienes deciden qué problemas o temas van a estudiar, y el contacto con
el profesor adopta el formato de una tutoria o una sesion periddica de
discusién y orientacion. La segunda de estas dos tipologias (definicion y
direccion a cargo del profesor) es mas comun y cumple una mayor fun-
cion orientativa, asegurandose de que los esfuerzos del grupo se cen-
tren en problemas historiogréaficos de importancia. Con todo, la primera
proporciona una mayor autonomia a los estudiantes, permitiéndoles
gue desarrollen un juicio independiente y una mayor autoconfianza. Sea
como fuere, ambas modalidades son relativamente infrecuentes en la
ensefanza y aprendizaje de la Historia, pese a que, en potencia, todo
apunta a que serfan de gran utilidad para adquirir un gran ndmero de
competencias fundamentales.

Las excursiones (a archivos, museos y bibliotecas, las salidas y visitas
de estudios) se emplean para mejorar competencias especificas y pre-
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sentar materiales o entornos originales que pertenezcan al campo de
estudio. Son bastante frecuentes, aunque su uso no sea universal.

Las practicas, opcionales u obligatorias, son habituales en muchos
sistemas. En teoria, deberian ayudar al estudiante a averiguar en qué
consiste la verdadera experiencia «profesional». Los lugares donde maés
a menudo realizan sus practicas los estudiantes de Historia son las biblio-
tecas y los archivos. Cuando se trata de estudiantes que quieren llegar
a ser profesores, las practicas consisten en substituciones y en tareas de
asistencia.

El aprendizaje electronico y ODL combina varias de las categorias
arriba mencionadas. Los seminarios y el trabajo en grupo se adaptan
especialmente bien al aprendizaje electrénico, ya que en esencia ofrecen
excepcionales oportunidades a la discusién, a los procesos de aprendizaje
y redaccion compartidos y a la formacion en grupo. El nimero de institu-
ciones de educacion superior que hacen uso del aprendizaje electrénico
en Historia no deja de aumentar, siendo ya varias las que ofrecen la po-
sibilidad de realizar la mitad de los cursos del plan de estudio bajo esta
modalidad. Los cursos avanzados aplican sistemas de gestion del apren-
dizaje, es decir, plataformas de aprendizaje hechas a medida. También
esta volviéndose cada vez mas habitual el recurso a cursos combinados
de aprendizaje electrénico. El proyecto de aprendizaje electrénico eHLEE,
desarrollado por el CLIOHNnet Task Force C y financiado por la Comisién
Europea, esta definiendo un cédigo de buenas practicas en aprendizaje
electrénico para la Historia, siendo evidente que, en el caso concreto de
algunos resultados de aprendizaje en esta disciplina, las plataformas de
aprendizaje electronico ofrecen métodos muy interesantes. eHLEE esta
preparando en la actualidad un curso internacional cooperativo de His-
toria para estudiantes de segundo ciclo valiéndose de las competencias
y la metodologia Tuning en la planificacion del mismo. La cooperacién
internacional se presta especialmente al aprendizaje electrénico, ya que
el acceso a los cursos es independiente del lugar en que se encuentre el
estudiante y permite que estudiantes de diferentes paises puedan asistir
a los mismos cursos.

Por ultimo, un numero considerable de créditos y, por ende, una
parte relevante del trabajo del estudiante de Historia se reserva, en to-
dos los niveles, a la redaccion de informes, tesis y tesinas basadas en
un estudio o investigacion personales. Dado que este tipo de trabajos
es fundamental en nuestra area y esta estrechamente vinculado con la
ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion, los discutiremos mas adelante,
en el punto 5.

Para concluir, es necesario recordar que cada una de estas tipologias
generales puede poseer caracteristicas especificas en los diferentes siste-
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mas, y que todas ellas se aplican con propésitos diversos. En las clases de
cursos mencionadas se aplican distintos enfoques —que pueden estar
mas 0 menos centrados en lo que se transmite al estudiante o en lo que
éste adquiere por si mismo— de acuerdo con las practicas y tradiciones
nacionales y con los planteamientos del personal académico, individual
o colectivamente.

3. Actividades de aprendizaje

Las actividades de ensefianza y aprendizaje enumeradas arriba de-
berian considerarse mas bien como formatos de ensefianza que pueden
estar relacionados con diferentes actividades de aprendizaje del estu-
diante, o que las requiera de éste. Aunque haya que situar al profesor
en el centro del proceso de educacién superior, la mayor parte de la
reflexion y planificaciéon sigue estando centrada en modalidades de «im-
particién», mas que en las actividades de «aprendizaje» como tales. Las
actividades de aprendizaje que suelen vincularse con los formatos de
ensefianza descritos son, en lineas generales, evidentes: con las clases se
corresponde la «asistencia a clases», «tomar apuntes» y, en la mayoria
de los sistemas, el «estudio personal»; en algunos casos, también las
«tutorias» y los «grupos de trabajo».

En la mayoria de los sistemas, los estudiantes de Historia tienen que
dedicar una parte considerable de su tiempo de trabajo al «estudio indi-
vidual», incluyendo actividades como la «elaboracion de bibliografias»,
la «lecturay estudio de manuales», la «lectura y estudio de monografias
o articulos cientificos» y la «realizacion de esbozos y resumenesy.

Este tipo de actividades son elementos esenciales de la mayor parte
de las demas actividades, tales como la «participacién en grupos de dis-
cusiony, la «participacion en equipos de aprendizaje basados en tareas
o problemas», la «preparacion y presentacion de informes orales» vy la
«preparacion y presentacion de informes escritos».

Los alumnos de Historia adquieren también, en distintos niveles, habi-
lidades relacionadas con la tecnologia de la informacién y la comunicacién
(TIC). La mayoria aprende a utilizar herramientas TIC concebidas para la
elaboracién y reunién de informaciéon procedente de Internet y de fuen-
tes online. También son Utiles para los graduados de Historia, aunque no
siempre se pongan en practica, actividades mas avanzadas, en las que se
desarrollan las habilidades, més sofisticadas, que se requieren para locali-
zar y hacer uso de fuentes e imagenes digitalizadas y crear mapas, bases
de datos y sitios web, inventarios online, etc. El aprendizaje electrénico
estd desempefando un papel cada vez méas importante entre las herra-
mientas que se utilizan para la ensefianza y aprendizaje de la Historia.
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Particular importancia reviste para el area de conocimiento de His-
toria el «trabajo en archivos» (o un trabajo similar en el que las fuentes
originales se conserven o puedan localizarse y sean accesibles). Depen-
diendo del periodo que se estudie, las caracteristicas especificas de estas
actividades varian, pero en todos los casos constituyen una fase impres-
cindible en la formacién de las competencias que atafien a la investiga-
cion. La preparacion para el trabajo de investigacion individual puede
llevarse a cabo a través de lecturas y comentarios en grupo de textos o
fuentes, tutorias especializadas, talleres y similares.

Como se ha seflalado antes, en los sistemas en que se recurre a las
practicas, éstas suelen tener lugar en bibliotecas, museos, editoriales,
oficinas y organismos locales, e incluso en las universidades, vy, en el caso
de futuros profesores, en las escuelas. En estos contextos, el trabajo de
los estudiantes de Historia puede ser de utilidad para el empleador o el
anfitrion del periodo de practicas. Por supuesto, éstas son igualmente
provechosas para los estudiantes, pues gracias a ellas adquieren expe-
riencia «real» en areas como la organizacién de actividades, el manejo
de fuentes y recursos bibliotecarios, la creacion y actualizacion de la in-
formacién para el publico y la organizacion de exposiciones. También
es cada vez mas frecuente la presencia de estudiantes de Historia en
archivos privados, municipales y de empresas, donde realizan labores de
reorganizacion, catalogacion e inventario.

Otros formatos de actividades de aprendizaje con los que los estu-
diantes de Historia entran en contacto son el aprendizaje de idiomas y, a
titulo general, el aprendizaje vinculado con otras areas disciplinares.

4. Evaluacion

En el rea de Historia, los métodos de evaluaciéon se ven determina-
dos en gran parte por la tradicion o la legislaciéon nacionales, ademas
de por la organizacién de los estudios. Por ejemplo, en muchos paises
los exdmenes son escritos. El recurso a «examinadores externos», tal y
como sucede en el Reino Unido, hace casi inevitable que se lleven a cabo
examenes escritos que puedan ser revisados en distintos momentos por
diferentes personas. En otros sistemas son muy comunes los examenes
orales en presencia de un tribunal de profesores o, como minimo, ante
dos profesores (ltalia), mientras que hay paises en los que apenas si se
recurre a esta solucion.

Hoy en dia no siempre ocurre que los criterios de evaluacion estén
definidos (aungue una buena préactica asi lo haria preciso). Lo habitual es
que se piense que son demasiado obvios o intuitivos, de modo que, sea
cual fuere la modalidad de evaluacion, es frecuente que se considere evi-
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dente de suyo que hay que tener en cuenta la claridad de la presentacién
del alumno, la precisién y pertinencia de los contenidos, lo adecuado del
estilo —tanto oral como escrito—, etc.

Esta claro, no obstante, que si se implanta de forma adecuada un
enfoque basado en competencias y resultados de aprendizaje, tanto las
competencias que se pretenda adquirir en el conjunto del plan de estu-
dios como las que se persigan en los diferentes modulos tendran que
estipularse e implementarse mediante los pertinentes enfoques de en-
seflanza, aprendizaje y evaluacion. Es necesario disefar la evaluacion de
forma que ésta determine si se han desarrollado las competencias previs-
tas hasta alcanzar el nivel minimo de resultados requerido. Asimismo, los
criterios de evaluacion tienen que permitir que el estudiante demuestre
mayores niveles de rendimiento.

Las modalidades de evaluacion mas comunes en el area son:

Examenes escritos, que pueden ser mas o menos elaborados y com-
plejos. Puede hacerse uso de ellos a mediados del semestre, a finales del
mismo o con mayor frecuencia. Por lo general se pide al estudiante que
responda a preguntas, comente textos o escriba un tema. Los examenes
escritos pueden ser breves o, en cambio, durar varias horas.

Normalmente se los distingue de las pruebas, que son mas sencillas,
pero también mas rapidas y «objetivas» a la hora de determinar si el es-
tudiante posee una cierta informacién. Las pruebas pueden consistir en
«respuestas breves» o en examenes «tipo test», y no suelen utilizarse
en Historia salvo como herramienta con la que comprobar el nivel inicial
del estudiante al comienzo de un médulo o de un plan de estudios.

En algunos sistemas, los exdmenes orales son mas comunes que los
escritos y en ocasiones llegan a reemplazarlos por completo.

Al estudiante se le puede pedir o exigir también que presente un
informe oral o escrito basado en lecturas obligatorias o en tareas de
investigacion previamente definidas. La evaluacion de los informes suele
tenerse en cuenta en la nota o calificacién finales. En algunos casos, el
curso entero puede consistir en la elaboracién de uno o mas informes
orales o escritos, constituyendo entonces su evaluacién el resultado fi-
nal global. En algunas tradiciones, los informes presentan un esquema
codificado que debe presidir el tratamiento del tema (Francia). En otros
paises, el formato es mas libre (lo normal es que se especifique la ampli-
tud aproximada), aunque también pueden darse algunas indicaciones de
caracter formal. En los informes se juzga el interés y la precision de los
contenidos, generalmente atendiendo a la claridad, eficacia y correccién
de la expresion, aunque estos criterios pueden no venir establecidos.

Participacion y discusion en clase: en muchos de los formatos de
aprendizaje descritos en el punto 2 se invita, solicita o espera que los es-
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tudiantes tomen parte en el debate, hagan comentarios o aporten infor-
macion. El estilo de la discusion varia mucho segun los paises (y también
segun los profesores). En ocasiones, se tiene en cuenta de una forma
precisa la participacion en el debate, mientras que otras la evaluacién
no va mas alla de ser un indicador general del interés y la preparaciéon
del estudiante, que ha de combinarse con los resultados de examenes
o informes. También es posible que se evite expresamente una evalua-
cion basada en el rendimiento del estudiante durante las discusiones en
clase, con el fin de animar a los estudiantes a expresarse con libertad y a
entrar en el debate de forma natural, esponténea y en ausencia de toda
constriccion prescriptiva.

Como se ha mencionado mas arriba, uno de los métodos mas im-
portantes de ensefanza, aprendizaje y evaluacién se basa en la redac-
cion de tesis, tesinas y trabajos de investigacion. Dado que este método
es fundamental en el drea de Historia, lo examinaremos brevemente a
continuacion.

5. Tesis, tesinas y trabajos de investigacion

En el caso de algunos estudiantes de primer ciclo de Historia, en el
de la mayoria de los de segundo y, sobre todo, en el de todos los del ter-
cer ciclo, la tesis o tesina de investigacion escritas desempefian un papel
fundamental en su aprendizaje y evaluacion. La redaccion de un trabajo
de estas caracteristicas constituye una importante etapa en el proceso
de formacion del estudiante, que tiene que desarrollar en un alto grado
y aplicar «sobre el terreno» competencias que han sido inicialmente
desarrolladas en otros contextos. La finalidad que cumple la redaccion
de un trabajo de este tipo es demostrar que el estudiante posee las
competencias que le permitiran llevar a cabo una investigacion histérica
profesional y mejorar o perfeccionar su formacién. Las competencias
especificas y genéricas tienen que integrarse y coordinarse de tal manera
gue el trabajo resultante sea original, esté cientificamente fundamen-
tado y haya sido escrito de un modo formal y linglisticamente correcto
y estructurado de acuerdo con los canones de la disciplina. Aunque la
extension del texto y su grado de dificultad puedan ser muy variados,
dependiendo del nivel de estudios y la tradicién nacional o institucional,
su evaluacién siempre tiene en cuenta, de forma mas o menos explicita,
los criterios recién sefialados.

En el caso de tesis y tesinas, la mecanica de la evaluacion difiere
considerablemente en funcién de los contextos nacionales. Puede haber
una comisién especifica o un asesor individual que dirija y oriente la pre-
paracion del trabajo, y tanto este Ultimo como otra comisién consultiva
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pueden ser los responsables de evaluar el resultado final. La tesina puede
presentarse y discutirse en publico o no. La presentacion publica puede
no ir mas alla de una pura formalidad, pero también puede influir en
el resultado final o determinarlo. En algunos paises, las cualificaciones
se otorgan con una indicacion de rendimiento basada en el trabajo del
curso o tesina. En otros es poco comun.

El tercer ciclo no ha sido aun objeto de una consideracion sistema-
tica por parte del grupo de Historia, que se ocupard de esta tarea en
Tuning 3. Baste aqui sefialar que los trabajos de investigacién de primer
y segundo ciclos constituyen en la mayoria de los sistemas uno de los
métodos mas importantes para formar competencias y evaluarlas en ac-
cion, y que las tesis doctorales son el fruto del mismo tipo de actividad
a mayor escala.

6. Vinculacion de ensehanza, aprendizaje y evaluacion
con competencias especificas

Como se ha seflalado mas arriba, con el proposito de investigar las
vias en que actualmente se adquieren las competencias especificas (y
genéricas) o podrian hacerlo en el futuro, los miembros del grupo de
Historia seleccionaron un cierto nimero de ellas de entre la lista ya cons-
tituida. La seleccion tuvo en cuenta la importancia concedida a dichas
competencias (valiéndose de los resultados de la consulta Tuning 1) en
los dos primeros ciclos, de manera que se incluyeran modalidades de
competencias diferentes. A los miembros del grupo (dos por cada com-
petencia) se les pidid que describieran la competencia y discutieran las
formas en que ésta era percibida, ensefiada y evaluada —o, de no ser
éste el caso en el presente, de qué modo podria ensefarse y evaluarse
mejor en el contexto nacional en un futuro—. Los resultados de este
analisis permiten constatar varias cosas de interés. En primer lugar, lla-
maron muchisimo la atencion las diferentes interpretaciones que de las
distintas competencias se hacia en cada pais, y, en segundo lugar (lo que
en parte es consecuencia de lo primero), lo distintas que, no obstante,
podian llegar a ser estrategias disefiadas de hecho para formar compe-
tencias aparentemente idénticas.

Ambas constataciones indican que, si se quiere garantizar la clari-
dad, serad necesario llegar a un acuerdo sobre una serie de términos y
definiciones.
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Competencia 1

Conciencia critica de las relaciones entre el presente y el
pasado

Metodologia
didactica

Confrontar al estudiante con la idea de que los hechos

y acontecimientos actuales tienen raices, precedentes

y analogias histéricas; mostrar de qué modo el debate
historiografico cobra forma y se relaciona con los hechos
y acontecimientos actuales; algunas veces se disefian
modulos con el objetivo especifico de cumplir ambos
cometidos.

Actividades de
aprendizaje

Asistencia a clases o cursos, lectura de bibliografia
obligatoria, participacién en grupos de discusién, empleo
de materiales de aprendizaje electrénico, redaccion

de documentos o realizacion de presentaciones; en
algunos casos comparandose acontecimientos histéricos
especificos con acontecimientos o procesos actuales
similares.

Modalidad de
evaluacion

Esta competencia o conciencia esta presente en todas
las actividades de ensefianza y aprendizaje y no es
necesariamente evaluada de forma independiente;
con todo, en los mddulos o actividades especificas
que atienden esta cuestion se tiene explicitamente en
cuenta.

Notas

Competencia 2

Conciencia de las diferencias en las perspectivas
historiograficas dentro de varios periodos y contextos.

Metodologia
didactica

Clases, debates y trabajo en grupo, presentacion de
ejemplos de textos histoéricos.

Actividades de
aprendizaje

Asistencia a clases o cursos, lectura de bibliografia
obligatoria, participacién en grupos de discusion, empleo
de materiales de aprendizaje electrénico, comparacion y
contextualizacion de textos historiogréficos relacionados
con diferentes periodos y orientaciones.

Modalidad de Examenes orales o escritos; evaluacion de presentaciones y
evaluacion participacién en grupos de discusién o cursos de ejercicios.
Notas
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Competencia 7

Conocimiento detallado de uno o méas periodos
especificos del pasado

Metodologia
didactica

Clases, trabajos en grupo, visitas

Actividades de
aprendizaje

Asistencia a clases o cursos, lectura de bibliografia
obligatoria, participacién en grupos de discusion, empleo
de materiales de aprendizaje electrénico, redaccion de
documentos y realizacion de presentaciones, lecturay
contextualizaciéon de textos relacionados con el periodo
historico.

Modalidad de Examenes orales o escritos, evaluacién de presentaciones

evaluacion y participacion en grupos de discusion o cursos de
ejercicios.

Notas

Competencia 5

Conocimiento del marco general de referencia diacréonico
del pasado.

Metodologia
didactica

Clases, cursos de ejercicios o tutorfas sobre diferentes
periodos de la Historia o temas diacrénicos.

Actividades de
aprendizaje

Asistencia a clases o cursos, lectura de bibliografia
obligatoria, participacién en grupos de discusiéon, empleo
de materiales de aprendizaje electrénico.

Modalidad de Examenes orales o escritos, evaluacion de la participacion
evaluacion en grupos de discusion o cursos de ejercicios.
Notas
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Competencia 12

Capacidad de escribir en el propio idioma empleando
correctamente los distintos tipos de escritura
historiografica

Metodologia Lectura y comentario de textos historiograficos en clase

didactica con la guia del profesor o de forma autonoma.

Actividades de | Redaccién de diferentes tipos de textos, tales como

aprendizaje ensayos, resefias y resimenes.

Modalidad de Correccion del texto e interaccion oral y escrita con

evaluacion el alumno, incluyendo la comparacién de sus propias
creaciones con los resultados esperados.

Notas Aqui es preciso tener en cuenta el caso de aquellos

paises en los que los textos historiograficos estan
escritos en su mayor parte en lenguas distintas de la
local, lo que da origen a dificultades para encontrar
traducciones adecuadas de los conceptos y términos
historicos, suscitandose problemas de claridad
conceptual.

Competencia 14

Conocimiento y capacidad para utilizar herramientas
de recopilaciéon de informacién, tales como bibliografia,
inventarios archivisticos y referencias electrénicas

Metodologia
didactica

Presentacion de las herramientas mas importantes,
explicacion de los diversos sistemas de citas, reparto de
listas de resefas, libros de referencia, visitas a bibliotecas
y archivos, indicacion de las formas de localizar materiales
almacenados electrénicamente

Actividades de

Aprendizaje sobre la marcha, realizacién de tareas,

aprendizaje localizacion y empleo de textos y otros materiales,
catalogos e inventarios, localizacién de materiales
electrénicos, etc.

Modalidad de Comprobacién de los resultados de los ejercicios y

evaluacion asesoramiento

Notas
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Competencia 23

Conciencia de la existencia de herramientas procedentes
de otras ciencias humanas y capacidad para hacer uso de
ellas

Metodologia
didactica

Algunas instituciones permiten o exigen a los estudiantes
que tomen parte en cursos de otras disciplinas. En otros
lugares, los estudiantes adquieren conocimientos de
otras ciencias humanas a través de clases y lectura de
libros o articulos procedentes de campos relacionados.
En algunas orientaciones de estudio se necesitan
herramientas de otras disciplinas, por ejemplo métodos
cuantitativos.

Actividades de
aprendizaje

Ademas del trabajo del curso, compartir experiencias con
alumnos que estudien campos relacionados.

Modalidad de Evaluacion conforme a la metodologia empleada en

evaluacion el campo relacionado: exdmenes y trabajo de campo
en antropologia y arqueologia, test en estadistica, etc.
Cuando las herramientas especificas se exigen en los
cursos de Historia, la capacidad de hacer uso de ellas
correctamente es objeto de evaluacion.

Notas

Competencia 28

Capacidad de dar forma narrativa a los resultados
de investigacién de acuerdo con los canones de la
disciplina.

Metodologia
didactica

Trabajos obligatorios, talleres, actividades especificas de
orientacion a la redaccién y aportacion de referencias,
tutorfas individuales.

Actividades de
aprendizaje

Escritura (realizacion de borradores, correcciones)

Modalidad de Los escritos preparados son corregidos y se devuelven para

evaluacion buscar la mejoria, la tesina final se discute y corrige antes
de su presentacion definitiva.

Notas
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Competencia 1

Conciencia critica de las relaciones entre el presente y ell
pasado

Metodologia
didactica

Confrontar al estudiante con la idea de que los hechos

y acontecimientos actuales tienen raices, precedentes

y analogias histéricas; mostrar de qué modo el debate
historiografico cobra formay se relaciona con los hechos
y acontecimientos actuales; algunas veces se disefian
modulos con el objetivo especifico de cumplir ambos
cometidos.

Actividades de
aprendizaje

Asistencia a clases o cursos, lectura de bibliografia
obligatoria, participacion en grupos de discusién, empleo
de materiales de aprendizaje electrénico, redacciéon

de documentos o realizacién de presentaciones; en
algunos casos comparandose acontecimientos historicos
especificos con acontecimientos o procesos actuales
similares.

Modalidad de
evaluacion

Esta competencia o conciencia esta presente en todas
las actividades de ensefianza y aprendizaje y no es
necesariamente evaluada de forma independiente;
con todo, en los modulos o actividades especificas
que atienden esta cuestién se tiene explicitamente en
cuenta.

Notas

Competencia 2

Conciencia de las diferencias en las perspectivas
historiograficas dentro de varios periodos y contextos.

Metodologia
didactica

Clases, debates y trabajo en grupo, presentacion de
ejemplos de textos historicos.

Actividades de

Asistencia a clases o cursos, lectura de bibliografia

aprendizaje obligatoria, participacion en grupos de discusiéon, empleo
de materiales de aprendizaje electrénico, comparaciéon y
contextualizacién de textos historiograficos relacionados
con diferentes periodos y orientaciones.

Modalidad de Examenes orales o escritos; evaluacion de presentaciones

evaluacion y participaciéon en grupos de discusién o cursos de
ejercicios.

Notas
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Competencia 7

Conocimiento detallado de uno o méas periodos
especificos del pasado

Metodologia
didactica

Clases, trabajos en grupo, visitas

Actividades de
aprendizaje

Asistencia a clases o cursos, lectura de bibliografia
obligatoria, participacién en grupos de discusion, empleo
de materiales de aprendizaje electrénico, redaccion de
documentos y realizacion de presentaciones, lecturay
contextualizaciéon de textos relacionados con el periodo
historico.

Modalidad de Examenes orales o escritos, evaluacién de presentaciones

evaluacion y participacion en grupos de discusion o cursos de
ejercicios.

Notas

Competencia 5

Conocimiento del marco general de referencia diacrénico
del pasado.

Metodologia
didactica

Clases, cursos de ejercicios o tutorfas sobre diferentes
periodos de la Historia o temas diacrénicos.

Actividades de
aprendizaje

Asistencia a clases o cursos, lectura de bibliografia
obligatoria, participacién en grupos de discusiéon, empleo
de materiales de aprendizaje electrénico.

Modalidad de Examenes orales o escritos, evaluacion de la participacion
evaluacion en grupos de discusion o cursos de ejercicios.
Notas

268




Competencia 12

Capacidad de escribir en el propio idioma empleando
correctamente los distintos tipos de escritura
historiografica

Metodologia Lectura y comentario de textos historiograficos en clase

didactica con la guia del profesor o de forma autonoma.

Actividades de | Redaccién de diferentes tipos de textos, tales como

aprendizaje ensayos, resefias y resimenes.

Modalidad de Correccion del texto e interaccion oral y escrita con

evaluacion el alumno, incluyendo la comparacién de sus propias
creaciones con los resultados esperados.

Notas Aqui es preciso tener en cuenta el caso de aquellos paises

en los que los textos historiograficos estan escritos en
su mayor parte en lenguas distintas de la local, lo que
da origen a dificultades para encontrar traducciones
adecuadas de los conceptos y términos historicos,
suscitandose problemas de claridad conceptual.

Competencia 14

Conocimiento y capacidad para utilizar herramientas
de recopilacion de informacién, tales como bibliografia,
inventarios archivisticos y referencias electrénicas

Metodologia
didactica

Presentacion de las herramientas mas importantes,
explicacion de los diversos sistemas de citas, reparto de
listas de resenas, libros de referencia, visitas a bibliotecas
y archivos, indicacion de las formas de localizar materiales
almacenados electrénicamente

Actividades de
aprendizaje

Aprendizaje sobre la marcha, realizacion de tareas,
localizacion y empleo de textos y otros materiales,
catalogos e inventarios, localizacion de materiales
electronicos, etc.

Modalidad de Comprobacion de los resultados de los ejercicios y
evaluacion asesoramiento
Notas
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Competencia 23

Conciencia de la existencia de herramientas procedentes
de otras ciencias humanas y capacidad para hacer uso de
ellas

Metodologia
didactica

Algunas instituciones permiten o exigen a los estudiantes
que tomen parte en cursos de otras disciplinas. En otros
lugares, los estudiantes adquieren conocimientos de
otras ciencias humanas a través de clases y lectura de
libros o articulos procedentes de campos relacionados.
En algunas orientaciones de estudio se necesitan
herramientas de otras disciplinas, por ejemplo métodos
cuantitativos.

Actividades de
aprendizaje

Ademas del trabajo del curso, compartir experiencias con
alumnos que estudien campos relacionados.

Modalidad de Evaluacion conforme a la metodologia empleada en

evaluacion el campo relacionado: exdmenes y trabajo de campo
en antropologia y arqueologia, test en estadistica, etc.
Cuando las herramientas especificas se exigen en los
cursos de Historia, la capacidad de hacer uso de ellas
correctamente es objeto de evaluacion.

Notas

Competencia 28

Capacidad de dar forma narrativa a los resultados de
investigacion de acuerdo con los canones de la disciplina.

Metodologia
didactica

Trabajos obligatorios, talleres, actividades especificas de
orientacion a la redaccion y aportacion de referencias,
tutorias individuales.

Actividades de
aprendizaje

Escritura (realizacion de borradores, correcciones)

Modalidad de Los escritos preparados son corregidos y se devuelven para

evaluacion buscar la mejoria, la tesina final se discute y corrige antes
de su presentacion definitiva.

Notas

270




Segundo ciclo:

Competencia 9

Capacidad de comunicarse oralmente en otras lenguas
empleando la terminologia y técnicas reconocidas por la
profesion historiogréafica.

Metodologia
didactica

Cursos y laboratorios de idiomas, cursos de Historia en
lenguas extranjeras, lectura de textos histéricos en otros
idiomas, experiencias de movilidad Erasmus o similares
(incluyendo movilidad virtual)

Actividades de

Estudio y practica gramaticales y léxicos, presentacion

aprendizaje y discusion oral en la lengua extranjera, trabajo con
estudiantes extranjeros, videoconferencias.

Modalidad de Exdmenes orales, evaluacion de presentaciones y

evaluacion participacion en debates.

Notas Esta competencia posee una trascendencia distinta segun

los paises.

Competencia 15

Conocimiento y habilidad para usar las técnicas especificas
necesarias para estudiar documentos de determinados
periodos.

Metodologia
didactica

En general, cursos de ejercicios con documentos
originales, asi como estudio de las lenguas adecuadas y
otras herramientas, cursos de analisis textual, analisis de
imagenes, etc.

Actividades de

Lectura, observacion de documentos y otras fuentes

aprendizaje y objetos, estudio del modo en que han sido creados
y conservados, evaluaciéon y contextualizacion de la
informacion que proporcionan.
Modalidad de La evaluacion se basa en la precision de la transcripcion y
evaluacion la calidad de la interpretacion.
Notas
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Competencia 22

Conocimiento de la Historia Universal

Metodologia
didactica

Clases, talleres

Actividades de
aprendizaje

Asistencia a clases y lectura de bibliografia obligatoria
sobre la Historia de pueblos de otros continentes y
procesos globales, talleres.

Modalidad de Examenes orales y escritos, evaluacion de informes,
evaluacion presentaciones y participacion en debates.
Notas

Competencia 25

Definicion de temas de investigacion que puedan
contribuir al conocimiento y el debate historiogréficos.

Metodologia
didactica

Seminarios de investigacion y supervision individual.

Actividades de
aprendizaje

Participacion en seminarios y conferencias cientificas,
preparacion y seleccion de temas, recopilacion de
bibliografia, estudio de fuentes.

Modalidad de Evaluacion del proyecto por el tutor o supervisor y los
evaluacion demas estudiantes.
Notas

Competencia 26

Capacidad de identificar y utilizar apropiadamente fuentes
de informacion para la investigacion histérica.

Metodologia
didactica

Seminarios de investigacion y supervision individual,
grupos de trabajo y cursos breves de ejercicios sobre
tipologias y metodologias especificas relacionadas con
fuentes.

Actividades de
aprendizaje

Examen critico de fuentes especificas individualmente o en
grupos pequenos, comentarios y critica de fuentes.

Modalidad de Evaluacion del rendimiento en las actividades arriba
evaluacion sefaladas.
Notas
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Competencia 29

Capacidad de comentar, anotar o editar textos y
documentos correctamente de acuerdo con los cadnones
de la disciplina.

Metodologia
didactica

Presentar y explicar a los estudiantes buenos ejemplos de
edicion de diferentes tipos de textos y documentos.

Actividades de

Aprendizaje practico: preparaciéon de textos o documentos

aprendizaje para su edicion con el aparato adecuado.

Modalidad de Evaluaciéon conforme a los estdndares educativos,

evaluacion interaccién con los estudiantes y comparacion de los
trabajos hechos por sus companeros.

Notas

Competencia 30

Conocimiento de didactica de Historia

Metodologia
didactica

Clases, talleres, practicas

Actividades de
aprendizaje

Estudio de aspectos tedricos y practicos de las ciencias
educativas en lo relativo a la Historia, cursos de
planificacion (mapas cognitivos), materiales didacticos,
incluyendo material multimedia, participacién en ejercicios
practicos en clases y escuelas, ejercicios de didactica para
museos

Modalidad de Examenes orales, evaluacion de presentaciones

evaluacion y rendimiento en practicas, diario o registro de
autoevaluacién, evaluacion combinada con profesores
de escuelas secundarias que hagan la funcion de
supervisores

Notas Esta competencia reviste distinta importancia en

los diferentes paises: en algunos de ellos se ensena
Pedagogia y Didactica de forma independiente; en otros,
los aspectos didacticos forman parte del plan de estudios
de Historia.
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7. Conclusiones

Gran parte de las constataciones presentadas u objeto de hipotesis
en la fase 1 de Tuning se han visto confirmadas en la fase 2. Aqui sera
conveniente destacar, de forma esquematica, las siguientes:

1.

Cada uno de los sistemas nacionales puede y debe ser contem-
plado como un todo coherente, en el que el orden, los conteni-
dos y los métodos de ensefianza, aprendizaje y evaluaciéon estan
mutuamente relacionados.

. Todos los sistemas coinciden en las razones éticas y heuristicas

generales que avalan el estudio y aprendizaje de la Historia, y
todos aspiran a promover una perspectiva historica critica en sus
estudiantes. Este aspecto del area disciplinar se resume en las
competencias o actitudes «globales» que se indican en los des-
criptores de niveles de ciclo de Tuning 1.

. Los contenidos (conocimientos facticos) y el orden en que se or-

ganizan en cada sistema nacional son muy variados. No obs-
tante, su comparacién y comprensiéon son posibles si se hace uso
de un enfoque basado en competencias.

. Los estudios de Historia pueden constituir la base de una multi-

plicidad de profesiones no necesariamente vinculadas de forma
explicita con la Historia. Algunas competencias especificas son
de interés y utilidad para todos los ciudadanos y algunas compe-
tencias genéricas esenciales cobran de hecho forma en los estu-
dios de Historia.

. Otras disciplinas y competencias (relacionadas con la lengua pro-

pia del estudiante, con otras lenguas, con los campos afines de
Filologia, Geografia, Arqueologia, Ciencias Sociales, etc.) son
esenciales en la formacién de un historiador o, en general, en la
formacién de una mentalidad histérica critica y deben por ello
incluirse en los planes de estudios de Historia.

Las competencias especificas y las competencias genéricas va-
liosas que se adquieren con los estudios de Historia sélo pueden
desarrollarse en su integridad si el estudiante entra continua-
mente en contacto con las fuentes originales y la investigacion
histérica profesional. La ensefianza de contenidos de manual no
estimula, y ni siquiera permite, la formacion de las competencias
deseadas.

Mas allad de estas observaciones, el andlisis de la manera en que la
ensefanza universitaria de la Historia intenta alcanzar —o podria ha-
cerlo— las competencias especificas y genéricas definidas, ha arrojado
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resultados tan importantes como significativos. Y si bien es cierto que
los principales métodos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion pueden
ser descritos como variantes de tipologias de uso practicamente univer-
sal (clases, seminarios, examenes escritos, documentos, examenes ora-
les), también lo es que justamente es ahi, en sus muchas variaciones de
detalle, donde mas se puede aprender.

Las tradiciones y practicas especificas de un sistema nacional, o de
unos cuantos, pueden estar ausentes del todo en otros. Compartir co-
nocimientos y experiencias de enseflanza, aprendizaje y evaluacion
puede proporcionar grandes beneficios. En comparacion con las demas
areas de conocimiento, la de Historia brinda en todas partes una expe-
riencia especifica en el desarrollo no sélo de sus propias competencias
—como la «ubicacién de procesos y acontecimientos en un marco de
referencia cronolégico»—, sino también de competencias que revisten
una importancia universal, como la «capacidad de reunir e integrar in-
formacién procedente de diversas fuentes» o «la apreciacion y respeto
por la diversidad y la multiculturalidad». Este conocimiento puede com-
partirse, pero, en cualquier caso, aquellos estudiantes que hayan to-
mado parte en algunos cursos de Historia, aunque sea dentro de otra
titulacion, obtendran un evidente beneficio del esfuerzo por adquirir
competencias histéricas fundamentales.

Por el contrario, los estudios de Historia no siempre estan organi-
zados de manera que estimulen la adquisiciéon de competencias gené-
ricas Utiles para la ocupacion profesional de los titulados en Historia,
especialmente aquéllas que guardan relacién con las habilidades inter-
personales. Asi, por ejemplo, mientras que el «trabajo en equipo», la
«toma de decisiones», la «capacidad de comunicarse con expertos de
otros campos», etc., pueden ser habilidades consideradas muy impor-
tantes en otras areas de conocimiento, a menudo son postergadas en
los estudios histéricos, en los que pueden no recibir una atencién es-
pecifica.

En suma, los graduados de Historia y los estudios histéricos tendran
mucho que ganar si se toman en consideracion y se aplican enfoques
innovadores de ensefanza, aprendizaje y evaluacion. Compartir los co-
nocimientos y experiencias reunidos en el area disciplinar y, sobre todo,
adaptar y emplear los ya existentes en otras areas, constituiran impor-
tantes tareas en el futuro.

Preparado por Ann Katherine Isaacs
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ANEXO

Lista de habilidades y competencias especificas del area de Historia

Nota: las examinadas en el primer ciclo figuran en negrita y cursiva y las del
segundo ciclo en negrita.

1.

2.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
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Conciencia critica de la relaciéon entre los acontecimientos y proce-
sos actuales y el pasado.

Conciencia de las diferentes perspectivas historiograficas en los di-
versos periodos y contextos.

Conciencia y respeto hacia los puntos de vista que se derivan de otros an-
tecedentes culturales o nacionales.

Conciencia de que el debate y la investigacion histérica estan en continua
construccion.

Conocimiento del marco general diacrénico del pasado.

Conciencia de los temas y problemas del debate historiografico de nues-
tros dias.

Conocimiento detallado de uno o mas de los periodos especificos del pa-
sado de la humanidad.

Capacidad de comunicarse oralmente en el propio idioma usando la ter-
minologia y las técnicas aceptadas en la profesion historiografica.
Habilidad de comunicarse oralmente en idiomas extranjeros
usando la terminologia y las técnicas aceptadas en la profesion his-
toriografica.

Capacidad de leer textos historiograficos o documentos originales en la
propia lengua, asi como de transcribir, resumir y catalogar informacién de
forma pertinente.

Capacidad de leer textos historiograficos o documentos originales en
otros idiomas, asi como de transcribir, resumir y catalogar informacion de
forma pertinente.

Capacidad de escribir en el propio idioma usando correctamente
las diversas clases de escritura historiografica.

Capacidad de escribir en otros idiomas usando correctamente los diversas
clases de escritura historiogréfica.

Conocimiento de y habilidad para usar los instrumentos de recopi-
laciéon de informacion, tales como catalogos bibliograficos, inven-
tarios de archivo y referencias electrénicas.

Conocimiento de y habilidad para usar las técnicas especificas ne-
cesarias para estudiar documentos de determinados periodos (por
ejemplo, Paleografia o Epigrafia).

Capacidad para manejar los recursos y técnicas informaticas y de Internet
al elaborar datos histéricos o relacionados con la historia (por ejemplo, el
uso de métodos estadisticos o cartogréaficos, la creacion de bases de da-
tos, etc.).

Conocimiento de lenguas antiguas.



18. Conocimiento de la historia local.

19. Conocimiento de la historia nacional propia.

20. Conocimiento de la historia europea en una perspectiva comparada.

21. Conocimiento de la historia de la integracion europea.

22. Conocimiento de la historia universal.

23. Conocimiento y habilidad para usar métodos y técnicas de otras
ciencias humanas (por ejemplo, Critica Literaria, Historia del Len-
guaje, Historia del Arte, Arqueologia, Antropologia, Derecho, So-
ciologia, Filosofia, etc.)

24. Conciencia de los métodos y problemas de las diferentes ramas de la in-
vestigacion histoérica (econémica, social, politica, estudios de género, etc.)

25. Capacidad de definir temas de investigacion que puedan contribuir
al conocimiento y debate historiograficos.

26. Capacidad de identificar y utilizar apropiadamente fuentes de in-
formacion (bibliografia, documentos, testimonios orales, etc.) para
la investigacion histérica.

27. Habilidad de organizar informacion histérica compleja de manera cohe-
rente.

28. Habilidad de exponer de forma narrativa los resultados de la inves-
tigacion conforme a los canones criticos de la disciplina.

29. Habilidad de comentar, anotar o editar correctamente textos y do-
cumentos de acuerdo con los canones criticos de la disciplina.

30. Conocimiento de la didactica de la historia.

31. Otros (especifique).

3.5.2. Enfermeria

Good teaching means that Faculty, as scholars, are also learners
Boyer 1990:23-4

El aprendizaje, ensefanza y evaluacion de la Enfermeria y las enfer-
meras cuenta con un grupo de pruebas y un corpus de conocimientos
bien fundamentados, y al final de este documento se brindan una serie
de ejemplos ilustrativos de ambos. La tipologia de Boyer se presta bien
a ser aplicada a la Enfermeria, en la medida en que este autor consi-
dera cuatro tipos de erudicion: descubrimiento/investigacion, integra-
cion, aplicacion/servicio y ensefianza como tal. Los alumnos de Enfer-
meria, sea antes de la cualificaciéon o con posterioridad a ella, son por
definicién estudiantes adultos que realizan un programa académico
profesional de estudios que incluye conocimientos tedricos y practi-
cos, comportamientos y actitudes y la capacidad de trabajar de forma
rutinaria y en situaciones imprevistas. La base de conocimientos peda-
gogicos comprende conceptos e investigacion asociados a aprendizaje
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empirico, aprendizaje basado en trabajos, culturas y aprendizaje orga-
nizativo, toma de decisiones, desarrollo de habilidades de direccion,
psicologia social del aprendizaje, valores y alfabetizacion ética y emo-
cional, por sélo nombrar algunos de ellos.

Los diferentes enfoques de aprendizaje han sido incluidos en su
totalidad en la Historia del disefio e implantacion de los planes de es-
tudio, por ejemplo, enfoques cognitivos, conductuales, constructivis-
tas y postmodernos de la Enfermeria y la educacion en Enfermeria.
Las teorias de la adquisicién de competencias, toma de decisiones cli-
nicas, patrocinio, tutorias, practica experta (Benner), conocimiento ta-
cito (Polany) y reflexion (Schon, Johns, Gibbs) cuentan con sélidos fun-
damentos. Las teorias de modelos que se han aplicado a la Enfermeria
incluyen la taxonomia cognitiva del aprendizaje de Bloom, la taxono-
mia experiencial de Steinaker y Bell y los trabajos de Dreyfus y Dreyfus
y Benner sobre la transiciéon de aprendiz a experto. Cada vez se hace
mayor hincapié en los estilos de aprendizaje en colaboracion, especial-
mente a nivel de segundo ciclo. Dado que al menos el 50% del pro-
grama de registro se basa en la practica, entender y aplicar lo que ha
llegado a saberse del aprendizaje y desarrollo en la practica del alumno
reviste una importancia fundamental. Un modelo de desarrollo tipico
serfa el de Benner, que aqui se ha esquematizado en el recuadro repro-
ducido a continuacion.

Recuadro 1: Benner 1984. De aprendiz a experto:
un modelo de desarrollo

Benner realizoé sus investigaciones basandose en el modelo de Dreyfus
(1981), el cual considera que la adquisicion y desarrollo de una habilidad
por el alumno pasa por 5 niveles de competencia

—Aprendiz

—Principiante avanzado

—Competente

—Habil

—Experto

Estos 5 estadios reflejan los cambios producidos en 3 aspectos gene-
rales del uso de la habilidad

(1) Paso de la dependencia de principios abstractos al empleo de
experiencias concretas pretéritas como paradigmas

(2) De fragmentos de aprendizaje a un todo complejo que incluye la
habilidad de centrarse en varios componentes importantes a la vez

(3) De observador externo a actor comprometido
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Ejemplo de la aplicacién de la taxonomia cognitiva de Bloom
a la comprension teérica de la medicacion

Nivel 6: evaluacion

Sacar conclusiones, defender y tomar
decisiones

Se da cuenta de que el paciente se encuentra
mal, comprueba el régimen de medicacion

y a continuacion de examinar al paciente

y dialogar con él selecciona la medicacion
apropiada de la lista prescrita. Sugiere que se
modifique la terapia haciendo un sequimiento
de su eficacia.

Nivel 5: sintesis

Sacar conclusiones, encontrar relaciones,
deducir, establecer comparaciones

El paciente se queja de vértigos, sobre todo al
levantarse de la cama. Examina al paciente y se
da cuenta de que dos medicamentos diferentes
podrian estar interactuando entre si en su
detrimento.

Nivel 4: andlisis

Distinguir las partes de un todo y sus
conexiones, discernir, criticar y establecer
comparaciones

Revisa el estado de salud de un paciente y su
régimen de medicacion y puede comentar los
motivos que explican la terapia en el caso de
dicho paciente en concreto.

Nivel 3: aplicacién

Demostrar, explicar, hacer uso de los
conocimientos

El conocimiento de la accion de los esteroides
capacita al estudiante para explicar al paciente
la importancia de controlar la glucosa durante
el empleo de estos medicamentos.

Nivel 2: comprensién

Formular conocimientos con palabras propias,
explicar, mostrar diferencias

Capaz de reconocer la diferencia entre
diuréticos ricos y pobres en potasio.

Nivel 1: conocimientos
bésicos

Definir, manifestar, contabilizar, reconocer
Puede identificar la gama terapéutica normal
de los medicamentos comunes.
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El concepto de diferenciacion es fundamental en Enfermeria a la
hora de posibilitar el desarrollo, progreso y consecucion de una practica
inteligente y segura en el mundo «real» de los pacientes y sus familia-
res y seres queridos. Este es el motivo por el que abogamos por que
se distingan descriptores de nivel anteriores al primer ciclo en la senda
hacia la consecucion de las competencias de primer ciclo. Un gran nud-
mero de tipologias de aprendizaje no concede valor al papel del novi-
ciado, el conocimiento artesanal y la adquisicion de habilidades, con
frecuencia fundamentales para el aprendizaje en una practica centrada
en personas.

Modelos de ensenhanza y aprendizaje

Tras analizar la Enfermeria en nuestros 13 paises representativos,
consideramos que, si bien es cierto hay un sitio para muy diferentes
modelos de ensefanza y aprendizaje en la educacion en Enferme-
ria, éstos son utilizados en proporciones muy distintas en funcion de
los recursos disponibles y el estadio de desarrollo del estudiante (cf.
por ejemplo, figura 1). Son caracteristicos los (1) métodos tradiciona-
les de instruccién, (2) los modelos conductuales e instructivos, (3) los
modelos constructivistas y (4) los enfoques cooperativos del aprendi-
zaje. Sin embargo, tal y como se ha sefialado ya, es frecuente que se
preste una atencién insuficiente al aprendizaje experiencial, al apren-
dizaje en el puesto de trabajo y a los amplios y bien fundamentados
trabajos de investigacion de que se dispone ya en este &mbito. El mo-
delo tradicional —o modelo de aprendices— sigue ocupando un lu-
gar preeminente en la ensefianza de la Enfermeria a principiantes o
en la etapa en que todavia se es un principiante en la adquisicién de
una competencia mas compleja. Estos métodos se adecuan al desa-
rrollo de una practica segura, por ejemplo al levantarse y moverse a
los pacientes y aprenderse a aplicar de forma segura procedimien-
tos. El conocimiento artesanal se transmite por lo comun por tradi-
cion, resultando ademas adecuado que asi sea en puestos de trabajo
donde la modelacién y entrenamiento de papeles desarrolla practicas
que trascienden el corpus de evidencias. Esto Ultimo se aplica tanto a
aprendices como a expertos.

Muchos programas de primer ciclo estan haciendo cada vez mayor
hincapié en los enfoques de aprendizaje cooperativo, tal y como han
puesto de manifiesto estilos de aprendizaje activos y basados en pre-
guntas. Los modelos conductual, instruccional y constructivista se em-
plean a menudo para ensefar habilidades. En cambio, los programas
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Ciclo

Modelo

1. Tradicional

2. Condutual/instruccional

3. Constructivista

4. Cooperativo

Figura 1

Modelo conceptual de un posible equilibrio entre los cuatro modelos dentro
de los planes de estudio de primer y segundo ciclo

de segundo ciclo tienden a concentrarse mas bien en modelos cons-
tructivistas y cooperativos de aprendizaje.

Cuando se dispone de recursos materiales y humanos, se incre-
mentan el trabajo en grupos pequefos y el aprendizaje y la ense-
flanza apoyados en las nuevas tecnologias. En los ultimos afos, han
venido aplicandose cada vez mas enfoques criticos y reflexivos de
aprendizaje combinados con el uso de la informéatica, con el fin de fa-
vorecer un aprendizaje basado en la web y en el puesto de trabajo.
Las habilidades practicas se desarrollan con frecuencia a través de la
observacién de practicas, demostraciones, simulaciones, juegos de rol
y exposicion a experiencias clinicas reales e intervencion en las mis-
mas. Sin embargo, muchos paises informan de los desafios a que tie-
nen que enfrentarse en las practicas de aprendizaje en el puesto de
trabajo, cuando se suscitan problemas con la supervision de los es-
tudiantes y la calidad de la asistencia a los enfermos. Con este fin,
donde se dispone de ellos se destinan cada vez mas recursos a asistir
a los estudiantes en la practica, prepararlos para ella mediante tutela-
jes clinicos, laboratorios de habilidades clinicas y el empleo de simula-
ciones de practica virtual.

La investigacion critica ha sido fomentada por el aprendizaje ba-
sado en preguntas, problemas, escenarios y accién. Los juegos de
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rol y otros modelos experienciales se emplean en una gran variedad
de modalidades para desarrollar habilidades comunicativas, formar
equipos y sensibilizar a los estudiantes para con las experiencias de
sus pacientes y clientes (por ejemplo, haciéndoseles andar con los
ojos vendados, alimentandoseles, etc.), posibilitar el ensayo de habi-
lidades y emociones (comunicacion de malas noticias), toma de de-
cisiones y establecimiento de prioridades (juegos, simulaciones). El
aprendizaje interprofesional se ha vuelto ahora méas comun vy esta
desarrollando su propio corpus de evidencias (Barr 1998). El anali-
sis de necesidades de entrenamiento, combinado con la revisién de
mano de obra y el andlisis combinado de habilidades, se emplean a
menudo para identificar necesidades educativas y de entrenamiento,
sobre todo en la educacion posterior a la cualificacién. Abajo puede
verse un modelo tipico.
Disefio, preparacion e imparticion

Identificacion de la necesidad de entrenamiento
de entrenamiento
@ al entrenamiento y ap@

Transferencia del entrenamiento
al puesto de trabajo

Evaluacion del impacto en la organizacion

I\/Iedloon de efectos pOSID

Analisis de necesidades de entrenamiento

Adaptado de Spilsbury M 1995 Measuring the Effectiveness of Training, |ES, Brighton;
Figura 3.1. p. 12.
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Métodos / términos
didacticos
Véase lista de
referencia para
definiciones

Empleo habitual por los departamentos
de Tuning en Enfermeria:
Con frecuencia (F) / A veces (S) / Rara vez (R)

UK

Definicion o
significado de
utilizarse en su pais
en Enfermeria
(o bien referencia
a un texto definido
de uso habitual;
véase anexo 3)

Clases

Sesién conducida por
el profesor en su
mayor parte
informativa

Tutorias

Sesion interactiva
basada en temas
propuestos por el
profesor para uno o
mas estudiantes

Grupos pequerios

Diferentes segUn los
cursos y el numero de

Aprendizaje en SIR|F|F|F|F|F|F|F|F ;
grupos grandes estudiantes
Précticas I *|F|F|S|S|F|FI|F Ensayo de habilidades

practicas en entornos
no clinicos

Préctica en clinicas FIS|*|F|S|F|F|F|F|F]|F |Experienciaen
Enfermeria

Trabajo de SI*|*|F|F|*|*|F|S|F Utilizacién de

laboratorio laboratorios
cientificos para
experimentos o
investigaciones

Lecturas FIF|F|F|F|F|F|F|F]F|F

Estudio guiado FIF|F|F|F|F|F|F|F|F/|F |Trabajopreparado
para estudiantes
sobre temas
propuestos

Libro de trabajo FIS|IRIF|S|F|F|S|F|F|S |Tareastebricas
estructuradas en
formato escrito

Discusiones FIF|F|F|F|[S|S|F|F]|F]F |Intercambio verbal de
ideas

Debates FIF|F|F|S|S|S|F|F|S]|S |Defensay criticade
ideas

Juegos de rol SIR|S|F[F|S|S|S|S|F]|S|Interpretacion de
papeles
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Métodos / términos
didacticos
Véase lista de
referencia para

Empleo habitual por los departamentos
de Tuning en Enfermeria:
Con frecuencia (F) / A veces (S) / Rara vez (R)

Definicion o
significado de
utilizarse en su pais
en Enfermeria
(o bien referencia
a un texto definido

definiciones D|F|G|H/| I |M|Ne|No|Sk|Sp|UK de uso habitual;
véase anexo 3)

Simulaciones RIR|R|F|R|S|S|S|S|F]|F|Practcade
situaciones no reales

Visitas de RIS|R|F|IR|S|S|[S|S]|S

observacion

Visitas a ... RISTF|STS|S|S|F]|S|S|Insttuciones,
departamentos

Aprendizaje SIS|S|F|F|[S|S|F[F|S|F

basado en

problemas

Aprendizaje virtual FIF|S|S|R|R|R|F|R|S|F

Aprendizaje SIS|F|F|S|S|F|S|S|F

basado en

preguntas

Creacién de S|S|S|F|F|F|F|F|S|S|F

portafolios

Aprendizaje S|S|S|F|F|S|S|F|F]|F]|F |Aprendizaje

interprofesional combinado de dos o
mas disciplinas
profesionales

Aprendizaje FIF|F|S|F|S|F|S|R|F

durante toda la vida

Aprendizaje S|F|S|S|R|R|S|F|S|S|F

electronico

Aprendizaje a RIF|R|S|R|R|R|F|S|IRIR

distancia

Aprendizaje de SIS|S|S|S|S|F[S]S|R

descubrimientos

Aprendizaje FIF| F|IS|S|F|F|F|F|F

experiencial

Basado en la FIF|F|F RIF|F|F|S|F

tecnologia de la

informacion o en

la web

Entrenamiento FIF|FIF|F|S|F]F|[F|F|S
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Empleo habitual por los departamentos Definicion o
de Tuning en Enfermeria: significado de
Con frecuencia (F) / A veces (S) / Rara vez (R) utilizarse en su pais
en Enfermeria
(o bien referencia
a un texto definido

Métodos / términos
didacticos
Véase lista de
referencia para

definiciones B|D|F|[G|H| I |[M]|Ne|No|Sk]|Sp|UK de uso habitual;
véase anexo 3)
Supervision FIF|S|* | FIS|S|S|F]|F|F]|F |Superisoren
establecimiento
clinico
Juegos S RIR|FIR|R|R[S|S|]R|R
Internados R o I I N A SIS|RIR
Aprendizaje clinico | F | F | R | * | F| S| S|F|F|F|F
Vigilancia SIRIS|{*|F|*|*|F|S|F]|F]|R|Obseraciony

seguimiento de un
médico para aprender

su papel y
actuaciones
Cintasdevideo/ | F|F|S|F|F|S|R|F|F|F|F|S
audio
Drama SIRIR|R|S|R|RIR|S|R|S|R
Estudios especiales/ | F FIF|FIF|F]F|S|F]|S Todos realizan un
proyectos / tesinas proyecto de final de

afo, pero algunos
pueden tener otros
proyectos

Aprendizaje de Enfermeria en escenarios practicos y clinicos

Como se ha indicado previamente, al menos el 50% del programa
de registro comprende en la actualidad un aprendizaje clinico, practico
o basado en el trabajo. Este entorno se describe con frecuencia como
el entorno de aprendizaje clinico, «una red interactiva de fuerzas que
influyen en los resultados del aprendizaje del alumno en el escenario
clinico» (Dunn y Burnett, 1985). Son varios los nombres por los que se
conoce a la personas que ensefian en la practica clinica. Entre ellos se
encuentran «mentor», «entrenador, «supervisor», «profesor», «ase-
sor» y en Espafia «Profesor/a Asociado Clinico de Enfermeria». Los tér-
minos se emplean y aplican en los distintos paises y dentro de cada uno
de ellos con un cierto grado de confusion. Simms (1993) considera que
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las caracteristicas abajo reproducidas forman parte del papel desempe-
Alado por el supervisor en la practica:

Papeles del supervisor en la practica (Simms, 1993)
Simbolo Colega
Comunicador Modelo de papeles
Quien disciplina Ser humano
Mentor Abogado
Profesor Guia
Quien capacita Consultor
Asesor Quien toma decisiones

Los papeles y las respectivas responsabilidades sobre la calidad
del entorno de aprendizaje clinico se esbozan en el apéndice. Esta ta-
bla muestra lo complejo de la implicacion de las partes interesadas en
el aprendizaje en la practica del alumno y el papel de las autoridades
competentes. En el primer ciclo con programa de registro, la educa-
cion clinica o practica del alumno es necesaria para que éste sea capaz
de alcanzar los objetivos, resultados y competencias del plan de estu-
dios, de tal manera que pueda cumplir adecuadamente sus funciones
de enfermera en practicas. En algunos paises, estan exigiéndose ahora
competencias con posterioridad al registro con el desarrollo de médicos
enfermeros especialistas y avanzados (por ejemplo, en la Republica de
Irlanda).

Se dispone ya de un numero de evidencias suficiente como para
confirmar que la calidad en el entorno de aprendizaje clinico esta re-
lacionada con el trato dispensado a los estudiantes (humanistico o lo
contrario), el espiritu de equipo, el estilo de direccion y gestién del
profesor/a asociado/a y los recursos de apoyo disponibles para apren-
dizaje y ensefanza. Las auditorias de los entornos clinicos de aprendi-
zaje pueden ser practicadas por el proveedor educativo, los organis-
mos reguladores o agencias de aseguramiento de la calidad. En estos
casos, es habitual que se consideren los siguientes puntos (véase tam-
bién la tabla):

—NuUmero, experiencia, cualificaciones y composicion del personal
clinico

—NMotivacién del personal

—Corpus de investigacion o evidencias de la practica clinica
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—Relacién pacientes / personal

—Relacién entre profesores tedricos y profesores asociados clini-
Cos

—Filosofia de la asistencia al enfermo

—Oportunidades de aprendizaje y supervision de estudiantes

—Desarrollo del personal

—Calidad de la asistencia al paciente

En el ejemplo referido abajo, hemos recurrido a puntos que forman
parte de los planes de estudio aplicados en la realidad en Hungria, con
el fin de mostrar de qué modo se relacionan las distintas teorias edu-
cativas con el desarrollo de la practica en Enfermeria. La manera en la
gue han ido cobrando forma los planes de estudio no sélo es cultural,
sino que en Enfermeria es también un reflejo de la situaciéon de esta Ul-
tima dentro del pais y del lugar en que se halle ubicada y sea sometida
a control. Historicamente, la Enfermeria ha mostrado la tendencia a
empezar por ser un reflejo de un modelo biomédico para a continua-
cion crear sus propios modelos y teorfas de la practica. A la vez que los
modelos, se modifican las pedagogias y las estrategias de evaluacion. El
plan de estudio es por ello un reflejo de su disefio, los recursos disponi-
bles y las capacidades de profesores y alumnos. Las estrategias de eva-
luacién en Enfermeria de primer ciclo con registro tienen que atender
a competencias tanto practicas como tedricas. Se emplean diversas es-
trategias para reflejar la evaluacion de conocimientos, habilidades, cua-
lidades y valores profesionales. En interés de la seguridad general, cada
programa identificard componentes basicos que deberan superarse
para obtener la necesaria licencia o registro para la practica. Estas es-
trategias de evaluaciéon van desde examenes tedricos y de episodios ob-
servados de practica a evaluaciones continuas, viva voce, uso de porta-
folios y trabajos de proyecto.

El siguiente ejemplo se basa en un borrador disefiado y empleado
por la Facultad de Asistencia Sanitaria de la Universidad de Semme-
Iweis, Budapest. Con su permiso, dicho ejemplo ha sido adaptado y
ampliado por el grupo Tuning de Enfermeria. Los comentarios en cur-
siva hacen referencia a las teorfas de ensefianza, aprendizaje y evalua-
cion.
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Las instrucciones y requisitos del proceso educativo en practica
clinica de Enfermeria tienen que ir siendo disefnados por etapas

Nivel 1

Al iniciarse la practica, la habitacién de practicas tiene que disefiarse
como en la vida real y utilizar el equipamiento de una sala de hospital y
demostraciones audiovisuales. Los procedimientos de Enfermeria son ex-
plicados por un profesor de universidad asistido por un ayudante (con
frecuencia un antiguo estudiante especialmente dotado). Aqui, en la sala
de practicas, los estudiantes pueden observar no sélo la actividad en su
totalidad, sino también las partes de que se constituye, a lo que se agre-
gan los comentarios del profesor y la interaccién profesor / estudiante.
Los ejercicios mas complicados se muestran un par de veces, con el fin de
gue los estudiantes puedan aprender la tarea en su integridad.

Se trata de la clasica ensefianza de habilidades que incorpora un en-
foque humanistico y conductual de su adquisicion. Primero empieza por
mostrarse el ejercicio en su totalidad (Gestalt), ejecutandolo a la veloci-
dad y de la manera acostumbrada, a lo que sigue la demostracion y re-
peticion de los componentes o pasos de la habilidad que se derivan 16gi-
camente de él. Una vez de que se han aprendido bien los componentes
individuales, se practica la habilidad en su totalidad.

El nivel de exposicion de la taxonomia de Steinaker y Bell, en el que la
modelacion de los papeles por profesor y asistente es esencial. Estadio de
aprendiz del modelo de Benner.

Nivel 2

A continuacién de haber observado la habilidad / actividad bajo la su-
pervision del ayudante, los estudaintes practican los distintos elementos
individuales que la integran. La practica de las actividades se verifica a
este nivel por grupos, parejas o individualmente, dependiendo de las ac-
tividades o habilidades de que se trate. El profesor y su ayudante supervi-
san constantemente el trabajo de los estudiantes, prestandoles apoyo, in-
formacion o ayuda, de ser ello necesario, al ejecutar el procedimiento.

Aqui encuentra reflejo el nivel de participacion de la taxonomia de
Steinaker y Bell. El entrenamiento es evidente en esta etapa. Nivel de
principiante avanzado del modelo de Benner.

Nivel 3

Aqui, el estudiante puede completar las actividades, habilidades o ta-
reas en su integridad. Se requeriria una minima supervision para que la
practica fuera segura y eficaz. Los estudiantes deberian ser ahora capa-
ces de definir las indicaciones y contraindicaciones de procedimientos de
Enfermeria sencillos, el equipamiento necesario para la intervencion, la
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preparacion psiquica y somatica del paciente y la ejecucion de la activi-
dad. Los estudiantes deberian poder dirigir un ejemplo practico dentro de
la sala de practicas y ser examinados en dicho contexto.

Llegado a este punto, dentro del contexto de la sala de préacticas el
estudiante ha alcanzado los estadios de competencia (Benner) e identi-
ficacion (Steinaker y Bell). No obstante, para ser competente en la prac-
tica, el estudiante tiene que ser capaz de aplicar este aprendizaje y ejecu-
cidn en contextos reales con pacientes y personal médico reales. En dicho
sentido, el estudiante no ha dado todavia prueba de su competencia en
el entorno clinico.

Nivel 4

En el curso de una practica de Enfermeria clinica guiada, se capacita
a los estudiantes para que aprendan, practiquen, comprueben y evalten
procedimientos de Enfermeria en situaciones reales. En este estadio, el
director de las practicas (supervisor) hace que los estudiantes vayan esta-
bleciendo una conexién entre sus conocimientos y la actividad realizada,
y a continuacion confronta a los alumnos con un ejemplo practico en una
sala clinica real (por ejemplo, un paciente confinado en cama). Los estu-
diantes ejecutan entonces el ejercicio bajo la supervision y evaluacion del
director de las practicas. En esta etapa, el director esta presente en todo
momento cuando los estudiantes realizan los ejercicios.

El estudiante deberia realizar los ejercicios con seguridad y eficacia,
dando asi prueba de su competencia. Esta etapa se corresponderia con el
estadio de internalizacion de Steinaker y Bell.

Nivel 5

Se trata de la Ultima etapa, tras la cual tendra lugar el examen final.
Aqui los estudaintes son capaces de trabajar de forma autéonoma, aun-
gue siguen siendo sometidos a vigilancia y evaluacion. En el curso de
las practicas clinicas, deberan demostrar que estan al corriente de la ru-
tina diaria y que pueden acreditar un conocimiento adecuado de las ac-
tuaciones e intervenciones necesarias. Las actividades se realizan con un
maximo de precision, y los estudiantes son conscientes de sus competen-
cias y de los métodos que deben aplicar para evitar complicaciones, por
lo que el director de las practicas puede confiarles la organizacion de la
rutina diaria y la asistencia individual a los pacientes en la sala de practi-
cas y la vida real.

En esta etapa, los estudiantes estan preparados para la practica y
para el cometido de ser enfermeras registradas. Pueden identificarse con
el hecho de ser enfermeras (Steinaker y Bell), y los mas habiles de entre
ellos pueden formar a sus subalternos (fase de diseminacién de Steinaker
y Bell). Todavia entra dentro de lo posible que estén sujetos a un con-
texto en su aprendizaje y que retrocedan a niveles de competencia previos
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de no ser capaces de transferir sus competencias a grupos diferentes de
clientes o contextos de asistencia en los que la relevancia de claves, sig-
nos y actuaciones sea distinta (Benner).

Todos los niveles de la formacion practica son «practica guiada de En-
fermeria clinica», en la que se requiere una actividad y control continuos
por parte del profesor asociado. Los estudiantes no pueden trabajar so-
los. Sin embargo, el estilo de la supervisién, ensefianza y apoyo del pro-
fesor asociado puede variar en funcion de la competencia del estudiante,
los contextos y lo complejo de la asistencia y necesidades del cliente.

Los modelos didacticos que vienen a complementar el desarrollo del
estudiante son distintos y han sido esbozados tanto por Benner como
por Steinaker y Bell.

Cuestiones de evaluacion

Las estrategias de evaluacion en Enfermeria de primer ciclo con re-
gistro tienen que atender a competencias tanto tedricas como préacti-
cas. El grupo de estrategias de evaluacion integradas en la Enfermeria
varfa con el fin de reflejar la evaluacion de conocimientos, habilidades,
cualidades y valores profesionales. Al haber evolucionado los planes de
estudio de enfoques basados en contenidos biomédicos a necesidades
asistenciales y planes basados en resultados o competencias, el evalua-
dor y su papel han cambiado. Asi, por ejemplo, el grado en que el per-
sonal médico y cientifico se implican en la imparticion y evaluacion del
plan de estudios se ha reducido. En cambio, donde se da un contenido
de ciencias sociales de consideracién, los estudiantes pueden ser forma-
dos por académicos que no sean enfermeros, como psicélogos, socid-
logos y expertos en ética, hasta que se cuente con profesores de Enfer-
meria que posean estos conocimientos. De modo inevitable, el centro
de gravedad de la evaluacion y sus modalidades vendran entonces a
reflejar la tradicion del profesor, y el acento recaerd, por ejemplo, en la
orientacion de la enfermedad, las estructuras sociales, el centramiento
en la persona, etc., aplicadas o no a la préactica y la teoria de la Enfer-
meria. Al haberse acrecentado la naturaleza académica del programa,
la evaluacion ha dejado de centrarse en la memorizaciéon de contenidos
para hacerlo en la valoracién critica y la evaluacion basada en escena-
rios. Algunas de estas diferencias se ilustran en los anexos 1y 2.

El anexo 1, procedente de Hungria, representa lo que cabria defi-
nir como un enfoque biomédico de la Enfermeria. Incluye criterios de
examenes clinicos y evaluacion en practica clinica, y su lenguaje y con-
tenido son claramente médicos. A diferencia de él, el anexo 2, proce-
dente en este caso de Noruega, esboza el propdsito, organizaciéon y
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aplicacion de la formacion practica en Enfermeria. Este modelo es el
reflejo de un plan de estudios mas reciente centrado en la Enferme-
ria y se deriva del «Plan y reglamentos generales para la formacion de
3 anos en Enfermeria» de enero de 2000. La version actualizada en
2004 de este marco de referencia nacional no ha sido todavia tradu-
cida al inglés.

Algunos textos ilustrativos que se utilizan para la ensehanza y
aprendizaje de la Enfermeria

El anexo 3 alberga unos pocos ejemplos de la multiplicidad de tex-
tos disponibles. Hemos intentado hacer uso de diferentes textos para
los paises de habla inglesa con el fin de ofrecer una perspectiva mas
amplia. La lista no pretende cumplir la funcién de una relacion de re-
comendaciones, sino indicar mas bien lo amplio y exhaustivo del ma-
terial a que puede recurrirse. En ella se incluyen (1) textos destinados a
los estudiantes de primer ciclo con miras a la didactica clinica, (2) textos
gue se emplean en la ensefianza tedrica y (3) textos que atienden a la
pedagogia o ensefianza de la Enfermerfa. La definicion de los términos
puede consultarse en los textos educativos.

El presente documento ha intentado engarzar los diferentes hilos
comunes en el aprendizaje, ensefanza y evaluacién de las enfermeras
y la Enfermeria. Hemos indicado como el desarrollo de esta ultima en
un pais se ve influido por su estatus, su Historia, el papel de la mujer en
la sociedad, los recursos disponibles, las relaciones con la medicina, las
universidades y los servicios de asistencia sanitaria. Juntos, estos y otros
factores modelan la naturaleza del plan de estudios de Enfermeria en
los lugares en que éste es impartido y definen cual puede ser el equi-
librio de dicho plan y quién puede ensefar y evaluar al estudiante de
Enfermeria en la teoria y en la practica. No obstante estas diferencias,
hemos mostrado también que la educacion en Enfermeria abarca un
amplio grupo de pedagogias diversas y pretende capacitar a los estu-
diantes para que se conviertan en practicantes competentes en un en-
torno en perpetuo cambio.

Preparado por Mary Gobbi con contribuciones de Sandor Hollos, Bjorg
Dale y Grace Jaccarani
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ANEXO 1
Ejemplo de Hungria

1. Capacidades para recopilar datos

En el curso de las actividades practicas del estudiante, ponemos un gran
celo en descubrir el grado de precision y deliberaciéon de su recopilacion de da-
tos y si hace uso de técnicas de comunicacién directas e indirectas.

1.1. Anamnesis

—anamnesis completa

—cultura / técnica adecuada de interrogacion
—examen correcto de problemas

—arte de la escucha

1.1. Datos objetivos

—completa ejecucion de visita y observacion

—colaboracién en los exdmenes fisicos adecuados a la enfermedad

—encargo de pruebas de laboratorio y otros exdmenes y organizacion de
Su ejecucion

—ejecucion de exdamenes con instrumental y otros instrumentos

1.1. Documentacion

—sistematizacion de los datos del paciente

—formulacién precisa de la informacién

—registro preciso y breve de datos

—registro del tiempo y los resultados de las intervenciones

1.1. Revisién del caso

—anamnesis de Enfermeria comprendiendo toda necesidad y problema

—regqistro preciso del estatus de Enfermeria

—registro de previas enfermedades, operaciones, examenes y asignaciones
médicas

—informe profesional breve y claro del paciente

2. Capacidades de toma clinica de decisiones

En este terreno de la actividad practica del estudiante, tenemos que cono-
cer el grado de precision en que se fundamentan las decisiones del alumno, si
éste tiene conciencia de las implicaciones de las mismas y si es capaz de aplicar
la resolucion de problemas en Enfermeria.

2.1. Realizacion de un plan de Enfermeria

—recopilacién muy precisa de datos
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—establecimiento de un diagnéstico de Enfermeria correcto

—eleccién de las intervenciones correctas entre las distintas alternativas

—realizacion de la actividad en correspondencia con los cambios en la con-
dicion del paciente

—evaluacién de los resultados de la intervencién

—ejecucion de las modificaciones que sean precisas

2.1. Ejecucion del plan terapéutico

—asignacion precisa de medicamentos

—ejecucion profesional de las intervenciones terapéuticas

—solicitud de exdmenes con instrumentos y equipos y organizacién de su
realizacion

—detecciéon de complicaciones y reaccion adecuada

—uso rentable de medicamentos, vendas y auxilios médicos

2.1. Organizacién del trabajo

—mantenimiento de orden, disciplina e higiene

—divisién correcta del trabajo entre los miembros del equipo de Enfer-
meria

—buena colaboracién entre los miembros del equipo de asistencia sanitaria

—comunicacién adecuada con los departamentos de diagnéstico

—aseguramiento de medicamentos, vendas y auxilios médicos necesarios
para el cuidado del paciente

—solucion de la falta o el mal funcionamiento de los instrumentos

3. Desarrollo de roles

Durante la evaluacion, querriamos saber qué cambios ha sufrido la perso-
nalidad del estudiante en el curso de la practica y si su actitud se corresponde
con las expectativas conductuales que se esperan de un enfermero.

—uso efectivo de habilidades comunicativas

—establecimiento de buenas relaciones con sus pacientes y colegas

—toma de decisiones individual acorde con sus competencias particulares

—conocimiento de las relaciones ético-legales de su trabajo

—correspondencia perfecta entre su conducta y la situacion

——capacidad de trabajar eficazmente como miembro del equipo de asisten-
Cia sanitaria

—capacidad para evolucionar constantemente
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ANEXO 2

Ejemplo del plan de estudios de formacién practica en Noruega
(basado en los reglamentos de 2000)

1. Objetivos de la formacion practica

Objetivos de la formacién practica. El estudiante tiene que

—estudiar, aprender y participar en la Enfermeria practica en salas médicas
y quirlrgicas, tratamiento mental, servicios para ancianos y asistencia
doméstica como una parte mas del tratamiento global requerido por el
pacientes.

—tener conocimiento y adquirir experiencia en Enfermeria y experiencia en
la colaboracién con otros grupos profesionales en la asistencia sanitaria
preventiva y en la asistencia prenatal y postnatal.

En el curso de la formacion practica, el estudiante tiene que

—estudiar, experimentar y desarrollar competencias en Enfermeria en
relacion con diferentes enfermedades y distintas situaciones de los
pacientes tanto en servicios especiales como en servicios de sanidad
municipales

—practicar bajo supervision y desarrollar y reflexionar sobre conocimientos,
habilidades y actitudes en interaccion directa con pacientes, familiares
cercanos y otros grupos profesionales

—desarrollar competencias en Enfermeria en colaboracion con profesionales
expertos y adquirir un conocimiento de sus propias limitaciones y de las
cualificaciones de otros

—reflexionar y discutir sobre ética, asistencia a pacientes y Enfermeria
practica

—desarrollar la competencia y el deseo de colaborar con otros grupos
profesionales

—instruir y supervisar a pacientes y familiares

—desarrollar la competencia de comunicarse con diferentes grupos de
pacientes y familiares

—evaluar y familiarizarse con la estructura y organizacion de los servicios
de asistencia y sociales

—hacerse con experiencias que puedan ser objeto de debate en la facultad
y utilizadas alli como base para un ulterior aprendizaje

2. Campos y duracion de la formacién practica
La formacioén practica tiene que constituir un total de 30 créditos. La du-
racion de la formacion en los diversos campos se describe en términos de se-

manas. 30 créditos se corresponden en este plan con un periodo total de
estudios de 60 semanas. De ellas, un minimo de 50 tienen que consistir en
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formacién practica con pacientes y familiares. 10 semanas pueden emplearse
para adquirir habilidades y prepararse para los periodos de formacion prac-
tica y reflexionar sobre ellos. Las directivas del plan de estudios de la facul-
tad describen el modo en que han sido planeados los periodos de formacion
en relaciéon con otras metodologias de estudio, tales como estudio individual,
aprendizaje orientado al proyecto y periodos de estudio relacionados con la
formacién préactica. Las directivas del plan de estudios brindan una descrip-
cién aun mas detallada de la distribucién, secuencias, orientaciones y obje-
tivos de la formacion practica. La distribucion de los periodos de formacion
practica presuponen que ésta abarcarad de media 30 horas semanales en una
institucion.

Esbozo de los campos y la duracion de los periodos de formacion practica

A. Habilidades, preparacion y reflexion
Sobre la formacion practica supervisada . . . . . .. 10 semanas

B. Formacién practica con pacientes y familiares. . . 50 semanas

Servicios de asistencia especializados:

Formacion practica en salas médicas y quirtrgica. . . . minimo 16 semanas
La formacion practica tiene que ser de un minimo

de 6 semanas en una sala médica y de un minimo de

6 semanas en una sala quirdrgica

Servicios de asistencia municipales:

Servicios de Enfermeria en la asistencia sanitaria

municipal, cuidado de ancianos y asistencia a domicilio. . minimo 12 semanas
De ellas, un minimo de 8 semanas seran de formacion

practica en servicios domiciliarios o en centros de

Enfermeria

Servicios de asistencia especializados o comunitarios:

Formacién practica en el primero afio de formacién .. minimo 4 semanas
Formacion préctica en asistencia a enfermos mentales. . minimo 8 semanas
Otros tipos de formacion practica en la categoria B. . maximo 10 semanas

La formacién practica en servicios de asistencia tiene que incluir formacion
en cirugia de pacientes no hospitalizados, salas de intervencién, unidades de
cuidados intensivos, servicios preventivos y asistencia prenatal y postnatal. Esta
formacion puede verificarse o en campos donde se establezca una duracion
minima o en «otros tipos de formacion practica en la categoria B». No obs-
tante, la formacién practica en dichos otros campos deberia tener lugar pri-
mero en campos donde esté establecida una duraciéon minima.

295



3. Descripcion detallada de la formacion practica

Al aprenderse habilidades practicas en Enfermerfa, interaccién y comunica-
cion con pacientes y familiares y otros grupos profesionales, es necesario im-
partir al estudiante una formacion practica que le permita beneficiarse de la ex-
periencia de otras personas dentro de lo requerido por reglamentos y normas
y basandose en la integridad y autodeterminacion del paciente. En el curso de
los periodos de formacién préactica bajo supervision, los estudiantes de Enfer-
meria tienen que reunir experiencias en el trabajo en colaboracién. La forma-
cion practica se divide en la formacion practica del primer ano de estudios, la
formacion préactica supervisada y la formacién en observacion.

Formacion practica en el primer aho de estudios

Su misién es brindar al estudiante en su primer afio una comprensién de la
Enfermeria como profesion y del papel de esta Ultima en las grandes organiza-
ciones. La formacion préctica deberia tener lugar preferentemente en el primer
semestre y tener una duracion minima de 4 semanas. La facultad establece
dénde tendra lugar la formacion —en servicios especializados o municipales—
y si ésta se verificard o no bajo supervision. La experiencia tiene que constituir
la base de la introducciéon académica y basica en la Enfermeria como disciplina
por parte de la facultad. Esta colabora con las instituciones en las que se im-
parte la formacion practica, elaborando las directivas para la organizaciéon y
ejecucion del programa de formacion.

Formacion practica bajo supervision

Su mision es proporcionar al estudiante una competencia operativa op-
tima con la que éste pueda satisfacer las necesidades de los pacientes y la so-
ciedad dentro de un contexto global de atencién sanitaria. El estudiante tiene
que cumplir un periodo de formacién practica bajo supervision de un minimo
de 8 semanas en cada uno de los campos siguientes: medicina, cirugia, asis-
tencia a enfermos mentales y servicios sanitarios municipales. (El minimo re-
querido en medicina o cirugia es de 8 semanas). Todos los estudiantes tie-
nen que ser formados practicamente en servicios a domicilio. La formacién
practica bajo supervision supone que el profesorado de la facultad super-
vise y organice buenos entornos de aprendizaje. Asi, la facultad es la princi-
pal responsable de la calidad de la supervision, una responsabilidad que con
frecuencia requiere supervision y la presencia del profesorado en los perio-
dos de formacién practica. Los enfermeros que trabajen en la institucién en
la que tenga lugar la formacién préactica son responsables de la supervision e
instruccion en las habilidades especializadas en Enfermeria necesarias en ese
campo particular. En un gran numero de servicios de Enfermeria, las situacio-
nes de aprendizaje pueden darse de dia y de noche. El estudiante organiza
su formacion practica en dichas situaciones colaborando con los enfermeros
y el profesorado.
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En el curso de la formacion practica bajo supervision, el estudiante tiene
que estar sometido a constante vigilancia, preferiblemente por enfermeras
competentes para realizar esta tarea y que tengan como minimo un afio de ex-
periencia como enfermeras profesionales. La facultad tiene la responsabilidad
de ofrecer a las enfermeras en las instituciones en que tenga lugar la forma-
cion practica cursos o educacion en tareas de supervision. Con anterioridad a
cada uno de los periodos de formacion, la facultad y la institucion en que és-
tos vayan a tener lugar tienen que elaborar en colaboracion planes concretos
de formacién en que se describa lo que los estudiantes pueden aprender en la
institucion. La facultad es la principal responsable de garantizar que los planes
guarden correspondencia con las directivas del plan de estudio y el plan gene-
ral. La institucion en la que la formaciéon vaya a tener lugar es responsable de
describir las situaciones de aprendizaje y los desafios que se plantearan a las
enfermeras y a sus tareas en colaboracién en su seno.

Formacion en observacion

Su mision es que el estudiante pueda tener experiencia de distintos e im-
portantes aspectos de los servicios de Enfermeria. Se compone de breves pe-
riodos de formacién que normalmente no estan sujetos a supervision. Las ex-
periencias de los estudiantes desembocardn en una competencia operativa
incompleta, que podra ser desarrollada mediante formacién y educacion hasta
convertirse en una competencia completa.

Todos los estudiantes tienen que tratar con pacientes en los servicios pre-
ventivos y en la asistencia prenatal y postnatal. La facultad decide si la forma-
cion se verificara en servicios especializados o en servicios de asistencia munici-
pales. Todos los estudiantes tienen asimismo que trabajar en salas quirurgicas,
unidades de cuidados intensivos y clinicas de pacientes externos.

Aprendizaje de habilidades practica en Enfermeria

Las habilidades practicas en Enfermeria se aprenden a través de la forma-
cion y la experiencia practicas. No pueden ensefiarse Unicamente a través de
un enfoque académico, sino que requieren de una practica basada en actitu-
des hacia la Enfermeria como una profesién y en el entorno de aprendizaje.
La adquisicion de este tipo de conocimientos practicos presupone que pueda
accederse a personas con experiencia clinica capaces de ensefiar habilidades
y corregir errores, asi como que el estudiante pueda practicar habilidades in-
teractuando con los pacientes y otros estudiantes. Aprender habilidades prac-
ticas implica que el estudiante practique y reflexione sobre habilidades im-
portantes que se requieran en la Enfermeria profesional. Los estudiantes se
familiarizan con ellas cuando van practicando sus habilidades sucesivamente.
Es importante hacer uso de esta proximidad en el proceso de aprendizaje, con
el fin de que el estudiante aprenda cosas sobre si mismo y reina experiencias
sobre la reaccion de otras personas hacia su cuerpo, el contacto fisico y la in-
teraccion. La formacién de las habilidades practicas puede verificarse en la uni-
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dad de formacion de la facultad o en asociacion con periodos de formacién
que tengan lugar fuera de ésta. Las areas y objetivos del aprendizaje de habili-
dades préacticas deben contemplarse en relacion con el aprendizaje de las com-
petencias globales en Enfermeria, y éstas deben describirse en las directivas del
plan de estudios de la facultad. Esta ultima es responsable de elaborar meto-
dologia de formacion y estudio que aseguren que los estudiantes se hagan con
la competencia operativa en habilidades basicas. La practica y formacién en las
unidades de practicas, en salas de demostracién y mediante recursos informati-
cos interactivos y equipos de video, pueden poseer un valor didactico muy alto
y contribuir a simular ejercicios reales. Todos estos tipos de aprendizaje simul-
taneo presuponen que la formacién se verificara en grupos compuestos por un
maximo de 10-15 estudiantes, vigilados por un supervisor con competencias
pedagdgicas y clinicas. La facultad es responsable de que pueda disponerse del
instrumental necesario.

Evaluacion de la formacion practica

Cf. §50, num. 1y 2 en Ley de universidades y facultades 22 de 12 de mayo
de 1995, asi como § 4 de los reglamentos. La evaluacion es una parte continua
y obligatoria de la formacién practica bajo supervision, cf. 11.3.

El Consejo de la Facultad especifica los objetivos de cada periodo en las di-
rectivas del plan de estudios y establece los criterios que es necesario satisfa-
cer para superar con éxito las pruebas. Al final de cada periodo de supervision
tiene que verificarse una evaluacién acorde con los objetivos de la formacion.
En la evaluacion final tiene que haber presentes otras dos personas aparte del
estudiante: un profesor de la facultad y un supervisor de la institucién en la
que la formacion practica haya tenido lugar. En caso de duda, prevalece la eva-
luacion del profesor.

La evaluacion de las habilidades practicas en Enfermerfa tiene que basarse
en una evaluacion global de las capacidades del estudiante como enfermero.
En la evaluacion de la formacion practica se emplean las calificaciones «apro-
bado» y «suspenso».
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ANEXO0 3

Algunos textos ilustrativos empleados en el aprendizaje
y enseianza de la Enfermeria

Dinamarca

1)
2)

3)

NietseN, K & Kvale 1999: Mesterlaere - Laering som social praksis. Kgbenhavn.
Hans Reitzels Forlag.

HenDErsON, Virginia 2000: ICN: Sygeplejens grundleeggende principper.
Kgbenhavn: Dansk Sygeplejerad.

HEeNDERSON, Virginia 1995: The nature of nursing. Kebenhavn:Munkgaards
Forlag.

OremM, Dorothea E. 2001: «Self-care agency and dependent-care agency».
I: Orem, Dorothea E: Nursing- Concepts of Practice. 6! edition, St. Louis:
Mosby.

ANDERSEN, Irene Dahl 2002: Sygeplejeprocessen: Almen sygepleje 2:
Patient og sygeplejerske, samspil, oplevelse og identitet. Kgbenhavn:
Gads Forlag.

HotsT, Inge Johanne 2004: Sygeplejebogen 1: Grundlaeggende sygepleje.
Kgbenhavn: Gads Forlag

LAWLER, Jocalyn 2002: bak om skjermbretten: Sykepleie, somologi og
kroppslige problemer. Olso: Gyldendal Akademisk.

BENNER, Patricia 1995: Fra novice til ekspert. Kgbenhavn: Munksgaard.
MARTINSEN, Kari 1989: Omsorg i sykepleien - en moralsk utfordring. Fokus
pa sygeplejen 90. Kgbenhavn:Munksgaard.

ErikssoN, Katie 2000: Det lidende menneske. Kgbenhavn: Munksgaard.
HelLesHay, Hanne 2002: Sygeplejefagets paedagogiske dimension.
Sygeplejefag: refleksion og handling. Kebenhavn: Munksgaard.

BARROWS, H. S. 1992: The Tutorial process. Springfield, Illinois, Southern
lllinois University School of Medicine.

DaLg, L. E. 1989: Pedagogisk professionalitet, 1. oplag, 2. udgave edn,
Gyldendal Norsk Forlag, Olso. )

Ktarki, W. 2001: Dannelsestoeri og didaktik, 1 edn, Forlaget Klim, Arhus.
PeTTERsEN, R. C. 2001: Problembaseret lering - for elever, studerende og
leerere: en grundbog i PBL, 1. udgave edn, Dafolo, Frederikshavn.

Finlandia

1)
2)

3)

[IVANAINEN A., JAUHIAINEN M. & PIKKARAINEN 2001: Hoitamisen taito. Tammi,
Helsinki.

Pout, D. F. & Beck, C. T. 2004: Nursing Research: principles and methods.
7t (or earlier) edition. Lippincott, Williams & Wilkins.

Mezirow, J. et al. (eds.): Uudistava oppiminen. Kriittinen reflektio aikuis-
koulutuksessa. Helsingin yliopiston Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus.
Oppimateriaaleja 23. Miktor, Helsinki.
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Alemania

1)

Juliane JucHu (1997, 8. Auflage): Praxis und Theorie der Gesundheits- und
Krankenpflege. Stuttgart (Thieme)

2) Juliane JucHu 1997: Praxis und Theorie der Gesundheits- und Krankenp-
flege, 8. Auflage. Stuttgart (Thieme).
AREeTs, J. et al. 1999: Professionelle Pflege 1. Theoretische und praktische
Grundlagen. Hans Huber Verlag: Bern u.a.
AREeTS, J. et al. 1999: Professionelle Pflege 2. Fdhigkeiten und Fertigkeiten.
Hans Huber Verlag: Bern u.a.

3) HieBranD, M. (2003, 4. Auflage): Krankenpflegeexamen. Band 1 und 2.
(Urban und Fischer).
Pschyrembel - Woerterbuch der Pflege 2003. Bearbeitet von Wied, S. und
Warmbrunn, A. Berlin (de Gruyter).
BoEGEMANN-GROSSHEIM, E. 2001: Die berufliche Ausbildung von Krankenpfle-
gefachkraeften. Frankfurt/Main (Mabuse).
GRross, B. (2004): Berufliche Sozialisation in der Pflegeausbildung - subjek-
tive Sichtweisen und objektive Bedingungen. Bern (Hans Huber).

Hungria

1) Handbook of Methodology of Leading of Nursing practical training lessons
in klinikum field, written by Maria Cséka lecturer of College of Health Care
of University Budapest 2004.
Didactics Aspects of the Clinical Practice Training in the Nurse Students
Education, (J. Mészaros PhD, Dean of College of Health Care of Semmelweis
University, S. Hollés MD PhD, Head of Dept. of Clinical Studies, College of
Health Care of Semmelweis University) Nursing 2004.Budapest, in Hungarian

3) Role of the Bachelor Nurse Education in Development of Health Care in
Hungary (S. Hollos: PhD Thesis, Budapest, 1994. in Hungarian).

Irlanda

1) LIASCHENKO, Joan 1997: «Knowing the patient?». In Nursing Praxis: Knowi-
edge and Action (Thorne, S and Hayes, V. EDS.), Sage, London.
LaTIMVER, J. 2000: The Conduct of Care. Blackwell Science, Oxon.
PRITCHARD, P. and MALLETT, J. 1998: The Royal Marsden manual of clinical
nursing procedures, Oxford: Blackwell Scientific Publications.

3) Boup, D. 1995: Developing students autonomy in Learning, (2nd ed)
London; Kogan Page
QuINN, F. 1995: The principles and practice of nurse education, (3rd ed)
London: Chapman and Hall.

Malta

1)

PERRY A.G. & PoTTer P.A.: Clinical Nursing Skills and Techniques. USA: Mosby.
ISBN: 0 8016 7007 1
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SMITH S. F, DutLL, D.J. and MarTiN B. C.: Clinical Nursing Skills: Basic to
Advanced Practice. USA, Prentice Hall ISBN: 0 13 049371 6

AiTMAN, GB. 2000: Delmar’s Fundamental and Advanced Nursing Skills.
USA, Thomson. ISBN: 1 4018 1069 1

Paises Bajos

1)

Werkcahier niveau 5, Transferpunt vaardigheidsonderwijs. Bohn Stafleu Van
Loghum, 4¢ druk 2001.

2) Schoot, T. en STevens, P. Ontwerpen van zorg vanuit verpleegkundig
perspectief (501), Thieme Meulenhoff, ISBN 9023838750
CARPENITO, Zakboek verpleegkundige diagnose, 2¢ druk, Wolters-Noordhoff
2003, ISBN 9001184936

3) Daan, G. etc. Onderwijskunde Hoger Onderwijs (handboek voor docenten),
2000, van Gorcum, ISDN 9023235088
Hoogeveen, P. Winkels, Het Didaktisch Werkboek J. van Gorcum, 2001,
ISDN 9023231252

Noruega

1) Arams, H. 2001: Klinisk sykepleie. Bind 1 og 2, Gylendal Akademiske, Oslo.
STORDALEN, J. 2003: Praktiske sykepleieferdighete”r Bergen: Fagbokforlaget.

2) Kirkevold, M. 1998: Sykepleieteorier: Analyse og evaluering. (2nd ed). Oslo:
Gyldendal, Akademiske
Buwman, C. & ScHutz, S. (eds.) 2004: Reflective practice in nursing. 3rd ed.
Blackwell Publishing, Oxford.
GLEN, S. & WiLkEE, K. (eds.) 2000: Problem-based learning in nursing: a new
model for a new context? Macmillan, Basingstoke.

3) TORUNN BgRK, |. & SCHANCKE BJERKNES, M. (eds.) 2003: A Laere i praksis: en
veiviser for studenten. Universitetsforlaget, Oslo.

Espaina

1) MazarRrASA, L., GERMAN, C., SANCHEZ, A.M., MERELLES, T., Araricio, V. 2003:

Salud Pubica y Enfermeria Comunitaria 1, Il 'y Ill. Madrid: McGraw Hill.
Interamericana. 2.2 Ed.

BRUNNER, LS, SUDDARTH, DS. 2001 Enfermeria Médico Quirtrgica. Vols. 1y I
9.2 ed. México. Interamericana.

CARPENITO, L. 2001: Manual de diagnosticos de enfermeria. Madrid: McGraw
Hill. Interamericana. 9.2 ed.

Reino Unido

1)

ALEXANDER, M.F., FawceTT, J.N. and RuNcimaN, P.J. 2000: 2 Edn Nursing
Practice Hospital and Home: The Adult. Churchill Livingstone, Edinburgh.
HoasTon, R., SimpsoN, P. Editors 2002: Foundations of Nursing Practice,
Second Edition, Basingstoke, Macmillan Press,
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DEPARTMENT OF HEALTH 2001: The Essence of Care - Patient Focussed
Benchmarking for Health Care Practitioners, London, Department of
Health.

2) Davey, B., Grey, A., SEALE, C. 2001: Health and Disease: A Reader, 3 Edition,
Buckingham, Open University Press.
Ebwarps, S. 2001: Philosophy of Nursing: An Introduction, Basingstoke,
Palgrave.

3) LiGHT, G. and Cox, R. 2001: Learning and Teaching in Higher Education: The
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4

Mejoramiento de la calidad

MEJORA DE LA CALIDAD DEL PROGRAMA:
EL ENFOQUE DEL PROYECTO TUNING

1. Introducciéon

El proyecto Tuning reconoce que en Europa cada vez hay mas inte-
rés en que la educacién superior sea de calidad. Se constata un creci-
miento del nUmero de unidades de calidad, dentro del ambito institu-
cional, que tienen la vista puesta en la calidad interna, lo mismo que un
aumento de las recientemente creadas agencias para la calidad dedica-
das a evaluar la calidad desde el punto de vista de los agentes exter-
nos. Es mas, existe entre los principales participantes la creencia firme
de que la calidad es la piedra angular de la construcciéon del Espacio
Europeo de Educacion Superior, y asi se recoge en el documento de la
ENQA (Red Europea para la Garantia de la Calidad en la Ensefanza Su-
perior) titulado Standards and Guidelines for Quality Assurance in the
European Higher Education Area (Normas y directrices para la garantia
de la calidad en el Espacio Europeo de Educacion Superior), que ha sido
apoyado por la EUA (Asociacion Europea de Universidades, la EURASHE
(Asociacion Europea de Instituciones de Ensefanza Superior) y ESIB
(Agrupacién Europea de Sindicatos Nacionales Estudiantes) y aprobado
en la conferencia de Bergen por los Ministros de Educacién europeos.

En el area de educacion superior el término «calidad» es, a menudo,
ambiguo. Normalmente es una forma conveniente para expresar distintas
concepciones de los componentes esenciales de la calidad y cudles podrian
ser los mejores métodos para crear o garantizar su existencia. Tuning tiene
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presente que el objetivo general de todo el sector de la educacion superior
debe ser crear, mejorar y garantiza la experiencia mejor y mas apropiada
posible para el estudiante. No cabe duda de que para garantizar la conse-
cucién de dicha calidad, en este sentido general, es necesario contar con
distintas estrategias y varios actores que trabajen en diferentes niveles del
proceso. Ahora bien, los miembros de Tuning creen que, en un andlisis fi-
nal, la responsabilidad del desarrollo, el mantenimiento y el aumento de la
calidad en la educacion superior reside en las universidades y en su perso-
nal, evidentemente con la contribucion tanto de los estudiantes como de
otras partes interesadas. También otros actores y niveles desempefan im-
portantes funciones a la hora de estimular y verificar los resultados, sin em-
bargo, si el personal académico y los estudiantes no estan implicados de
forma profunda, sincera e inteligente en el desarrollo y mejora de la calidad,
los agentes externos, aunque podran constatar la existencia de problemas,
no seran capaces de crear y poner en marcha programas de calidad.

La labor especifica de Tuning es generar un entendimiento comun
y las herramientas apropiadas para que las universidades desarrollen,
mantengan y mejoren la calidad de los programas de educacion su-
perior en el amplio contexto europeo. En este capitulo nos centramos
en lo que pensamos que es la estrategia mas importante para generar
confianza y comprension mutua, y para garantizar el reconocimiento
de las cualificaciones y periodos de estudio, es decir, desarrollar la cali-
dad en el ambito de los programas de estudio.

En el contexto de Bolonia, todos los programas deberian ser relevan-
tes para la sociedad, generar empleo, preparar a la ciudadania, ser reco-
nocidos por el mundo académico y suficientemente transparentes y com-
parables como para simplificar la movilidad y el reconocimiento. Es mas,
deberian ser entendidos, valorados y considerados suficientemente atrac-
tivos para atraer un nimero importante de buenos estudiantes, ya sea en
un ambito nacional, internacional, o0 ambos. La adecuacion del plantea-
miento para lograr los objetivos, la adecuacion y la coherencia de los ele-
mentos constituyentes del programa son otras pruebas de su calidad.

El proyecto Tuning ha proporcionado las bases para mejorar la ca-
lidad mediante el desarrollo de adecuadas herramientas de transpa-
rencia y un didlogo con las partes interesadas. La creacion de un en-
torno, donde mas de 135 expertos reconocidos europeos procedentes
de nueve areas de conocimiento diferentes han sido capaces de traba-
jar juntos de forma constructiva, les ha permitido alcanzar puntos de
entendimiento y convergencia, reflexionar en comudn acerca del signi-
ficado de la calidad y responder a su creciente importancia en el sector
de la educacion superior, ofreciendo vias especialmente en el disefio,
aplicacion e imparticion de los planes de estudio.
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Entre los distintos criterios empleados a la hora de emitir un juicio
sobe la calidad, encontramos los términos «adecuacion para el objetivo»
y «adecuacion del objetivo». El primero, normalmente empleado en las
actividades de aseguramiento de la calidad, significa determinar si las es-
trategias académicas son adecuadas para la consecucion de los objetivos
declarados de un programa. El segundo significa determinar si los objeti-
vos del programa son o no adecuados. Desde el punto de vista de Tuning,
para desarrollar una verdadera calidad, la «adecuacion para el objetivo»
tiene sentido solamente cuando se establece y verifica a fondo la adecua-
cién del objetivo. Como consecuencia, Tuning sostiene que la calidad del
disefio e imparticion del programa significa garantizar tanto la «adecua-
cion para el objetivox (es decir, la adecuaciéon para alcanzar los objetivos
declarados de cada programa) como la «adecuacion del objetivo» (esto
es, la adecuacion de los objetivos de cada programa, los cuales deberian
materializar las expectativas de los estudiantes, del personal académico,
de los empleadores y de las caracteristicas previstas en el Proceso de Bo-
lonia). Garantizar la «adecuacién del objetivo» exige que exista una so-
lida conexién con los niveles de investigacion y académicos, asi como el
gue se considere la capacidad de propiciar empleo, aspecto éste que sola-
mente esta implicito en la definicién de «adecuacion para el objetivo».

Tuning cree que su funcion concreta es fomentar la mejora de la
calidad de los programas y proporcionar los medios necesarios para de-
sarrollarla. A modo de definicién de trabajo para Tuning, mejorar la ca-
lidad significa realizar un esfuerzo constante para mejorar la calidad del
disefio, aplicacion e implementacion del programa. El planteamiento de
Tuning se basa en una serie de caracteristicas, a saber:

—una necesidad identificada y acordada;,

—un pertfil bien descrito,

—resultados de aprendizaje correspondientes formulados en térmi-
nos de competencia;

—la correcta asignacion de créditos ECTS a las unidades del programa;

—planteamientos adecuados para ensefar, aprender y evaluar.

Todo lo senalado delinea y depende del establecimiento de un proceso
continuo basado en mecanismos de mejora de la calidad integrales y en una
concienciacion de su importancia, es decir, de una «cultura de la calidad».

2. Metodologia de Tuning

El proyecto Tuning ha centrado la atencién sobre la importancia
que tienen las competencias como base para el disefio, aplicacion e
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implementaciéon de los programas de estudio. El concepto de las com-
petencias implica utilizar los resultados del aprendizaje y los créditos,
preferentemente los créditos ECTS, como principios de orientacién. Tu-
ning distingue entre competencias genéricas y competencias especi-
ficas del area disciplinar. Segun la metodologia de Tuning, los resulta-
dos del aprendizaje deberian expresarse en términos de competencias,
por cuanto son declaraciones de lo que se espera que un estudiante
sepa, entienda o sea capaz de demostrar una vez concluido el aprendi-
zaje. Se pueden referir a una Unica unidad o médulo de curso o bien a
un periodo de estudios, por ejemplo, un programa de primer ciclo o de
segundo ciclo. Los resultados del aprendizaje especifican los requisitos
necesarios para conceder los créditos, y son formulados por el personal
académico. Las competencias representan una combinaciéon dinamica
de conocimientos, comprensién, capacidades y habilidades. Fomentar
las competencias es el objeto de los programas educativos. Las compe-
tencias se forman en varias unidades del curso y son evaluadas en di-
ferentes etapas. Las competencias las consigue el estudiante, y éste las
puede desarrollar en un grado superior (o inferior) al previsto por los
resultados del aprendizaje. El nivel de obtenciéon de las competencias se
expresa en una nota o calificacion.

Los programas de estudio organizados segun la metodologia Tu-
ning estan orientados a los resultados y preferentemente se presentan
en moédulos. Un sistema modular tiene la ventaja de que es transpa-
rente. Fomentara y propiciara el logro de un equilibrio correcto entre
los resultados del aprendizaje y su carga de trabajo asociada al estu-
diante expresada en créditos ECTS.

Para Tuning, el disefo del programa es un elemento decisivo de su
calidad e importancia social. Programas mal disefiados no sélo repercu-
tirdn negativamente en el nimero de estudiantes que completen con
éxito sus estudios y en el promedio de tiempo necesario para concluir
el programa, también en el nivel de desarrollo ciudadano y en la em-
pleabilidad de sus graduados.

Como parte de su primera fase del proyecto, Tuning desarrollé un
planteamiento paso a paso para diseAar un programa de estudio?®. Este
modelo destaca los siguientes elementos clave:

—debe disponerse de los recursos necesarios;
—se debe demostrar y establecer una necesidad mediante un pro-
ceso de consulta dirigido a las partes interesadas pertinentes;

28 Julia GonzALEz y Robert WAGENAAR, eds., Tuning Educational Structures. Final Re-
port. Phase One (Bilbao- Groningen, 2003, p. 51).
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—se debe describir bien el perfil del titulo;

—es necesario identificar y expresar en términos de competencias
genéricas y especificas del area de conocimiento un conjunto de
resultados de aprendizaje deseados;

—hay que establecer y describir un contenido académico (cono-
cimiento, comprension, capacidad) y una estructura (médulos y
créditos);

—se deben identificar estrategias adecuadas de ensefianza, apren-
dizaje y evaluaciéon para alcanzar los resultados de aprendizaje
previstos;

—es necesario establecer un sistema adecuado para garantizar y
mejorar la evaluacion y la calidad centrandose, especialmente, en
la coherencia y aplicaciéon del plan de estudio.

Cabe recordar que cada programa es una unidad con identidad
propia, objetivos y fin definido. Por tanto, es necesario crear desde
dentro indicadores de la calidad como elemento normal y sustancial,
no en el sentido de que sean normas estandarizadas, sino mas bien
criterios que se correspondan a la exclusividad y coherencia del plan
especifico®:

En el marco de este documento parece util debatir mas pormenori-
zadamente los elementos antes citados:

1. Una condicion previa para la imparticion de un programa es que
haya disponibles recursos. La calidad de dichos recursos afecta
directamente a la calidad del programa. Entre los recursos se en-
cuentran la disponibilidad y calidad del personal académico, del
personal de apoyo y, de tratarse de aprendizaje en el puesto de
trabajo, de los supervisores de dicho puesto de trabajo. También
son de resefar las condiciones medioambientales y las instalacio-
nes disponibles para la ensefianza y el estudio. Ambos aspectos
requieren seguimiento y mejora. En cuanto al personal acadé-
mico significa, por ejemplo, que se disponga de oportunidades
y se fomente el que dicho personal conozca los nuevos plantea-
mientos de aprendizaje y ensefianza.

2. Para demostrar la necesidad de un programa de titulacion es
necesario un amplio proceso de consulta. Dicho proceso no

29 Jones, Gareth (2003). Documento de debate. Grupo de Fisica. Imperial College, Lon-
dres, basado en principios similares adoptados en la IDEA League. Véase también: QAA,
Code of practice for the assurance of academic quality and standards in higher education.
Section 7: programme approval, monitoring and review (Londres, mayo de 2000).
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deberia estar Unicamente constituido por la comunidad aca-
démica sino también por profesionales, organismos profesio-
nales, empleadores y demas partes interesadas. Para conseguir
informacion util, Tuning ha elaborado un conjunto de cuestio-
narios que se centran en competencias tanto genéricas como
especificas de area disciplinar. El resultado de estos cuestiona-
rios se utiliza para definir los puntos de referencia internacio-
nales de un area disciplinar. Otro tipo de informacion procede
de la comunidad académica (europea - mundial) del campo es-
pecifico. La funciéon que desempefia esta comunidad es deci-
siva a la hora de definir los puntos de referencia académicos
de este campo. Ahora bien, al final, es el personal académico
el responsable del programa, teniendo en cuenta los puntos
de referencia identificados y la orientacién y competencias del
personal disponible, que son quienes realmente disefian el pro-
grama. A pesar de que es necesario que haya diversidad de
competencias y de orientacion de cara a que haya calidad en
los departamentos, las facultades y las universidades, también
debe de haber estructuras de coordinacidén que garanticen y
posibiliten el cambio. En este sentido es crucial los denomina-
dos agentes del cambio, por ejemplo, directores de estudio, je-
fes de departamento, comités y consejos ejecutivos, etc., res-
ponsables, todos ellos, de disefar, aprobar, impartir y gestionar
los programas. Es dificil aplicar cambios cuando no cuentan
con el respaldo suficiente. Asi pues, habrd que consultar los
puntos de vista de un amplio espectro de profesores y estu-
diantes para que tanto unos como otros comprendan y avalen
el planteamiento educativo y del plan de estudios.

. Para cada programa de estudios deberia haber un perfil de la

titulacion que claramente definiese los objetivos y propdsitos
del programa. Se puede obtener mayor claridad si se formulan
estos objetivos en forma de resultados de aprendizaje intencio-
nados (declaraciones de lo que los graduados deberian saber,
entender y ser capaces de hacer) expresados en términos de las
competencias genéricas y especificas del drea de conocimiento
gue se desean lograr. El disefio del plan de estudios y la decla-
racion de los estudiantes deberia ser coherente con este perfil
de la titulacion.

. El proceso de disefio del plan de estudios tendria que conside-

rar el contenido y el nivel académico que se pretende alcanzar
pero también el que una de las metas principales en la educacion
superior es fomentar el aprendizaje auténomo y la autonomia



del estudiante, lo cual repercute en los métodos de ensefianza y
aprendizaje, y en la carga de trabajo global del estudiante en
términos de créditos ECTS. El plan de estudios no deberia sobre-
cargar a los estudiantes con contenidos excesivos y redundantes.
Su disefio deberia tener en consideracién la capacidad de encon-
trar empleo de los graduados y el desarrollo de la ciudadania, asf
como su formacion intelectual y académica.

. Se debe disponer de un esquema de evaluacion para hacer un
seguimiento y revisar el funcionamiento de cada programa de
estudios. El proceso de seguimiento deberia conllevar la recopi-
lacion y el analisis sistematico de informacién estadistica de in-
dicadores clave, por ejemplo, indices de exdamenes aprobados,
progresion de estudiantes hacia empleos o titulaciones supe-
riores, numero de reclutamiento de estudiantes, respuesta a los
cuestionarios evaluadores, respuesta de las instituciones asocia-
das, etc. Deben conocerse los resultados dentro de la univer-
sidad. Deberian funcionar varios bucles de informacién bi-
direccionales en los que participasen estudiantes y personal
académico, trabajando en la misma o en distintas escalas tem-
porales. En particular, deberia preverse la obtencién y gestion
de la informacion derivada de los cuestionarios de los estudian-
tes y de sus representantes. La informacion que se recibe tiene
por objeto corregir las deficiencias que pueda haber en la imple-
mentacion, disefio, o ambas cosas, del plan de estudios. Por su
parte, la informacion que se emite pretende identificar desarro-
llos previstos, que deberian ser tenidos en cuenta a la hora de
mejorar o elaborar los programas. En el caso de programas que
incorporen aprendizaje en puestos de trabajo o competencias
profesionales, deberia obtenerse respuesta de las partes intere-
sadas en cuanto a la adecuacién practica de las competencias
de los estudiantes y, de ahi, de su capacidad de desempefar un
empleo.

Tuning ha visualizado los principios enumerados para organizar
y mejorar programas en un ciclo de desarrollo dinamico de la ca-
lidad: ya presentado antes en el debate de la metodologia Tuning
del capitulo 1.

Este modelo se basa en la asuncién de que los programas pueden y
deben ser mejorados en funcién no solamente de la respuesta o infor-
macion recibida sino también en la emitida, teniendo en consideracién
tanto los desarrollos sociales como el campo académico en cuestion.
Todo esto se ilustra con los bucles espirales progresivos del diagrama.
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CICLO DE DESARROLLO DINAMICO

DE LA CALIDAD TUNING T ning
Tuning_
Definicion del perfil Identificacion de foucational Structures
de la titulacion los recursos

Y

Diseno del programa: definicion de los
resultados del aprendizaje / competencias

Evalua_cu')n Construccion
y mejora del curriculum
(sobre las contenido
bases de Mejora de la calidad y estructura
retroali- del programa

mentacion y
avance)

Seleccién de los enfoques
de ensefanza aprendizaje

Seleccién de los tipos
de evaluacién

Para que la tarea de las instituciones a la hora de disefiar, aplicar
e implementar los programas sea mas sencilla, Tuning ha elaborado
una relacién global de preguntas clave que deberian ser estima-
das cuando se inicie o desarrolle un programa de titulacion. Tal como
se muestra en los ejemplos anexos a este documento, ya que se ha va-
lidado su éxito en la practica. Esta herramienta se incluye en este docu-
mento como Anexo 1.

Puesto que la sociedad no cesa de evolucionar y los campos acadé-
micos estan en continuo desarrollo, la educacién debe ser un proceso
dindmico. Tuning esta convencido de que para desarrollar y mantener
autentica calidad no basta con periédicas comprobaciones del asegu-
ramiento de la calidad, sean externas o internas. La atencion deberia
estar puesta, mas bien, en la constante mejora y actualizacion del pro-
grama. De todo ello se desprende que el o los procesos de evaluacién
tendrian que llevarse a cabo de un modo concreto. Las unidades o mo-
dulos individuales de ensefianza y aprendizaje no deberian ser valo-
rados y evaluados por si mismos sino, mas bien, en el marco del pro-
grama general.

La evaluacién de un plan de estudios se puede considerar bajo tres
epigrafes:

—el proceso educativo;
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—el resultado educativo; y
—Ilos medios e instalaciones necesarias para impartir el pro-
grama.

Cada uno de dichos epigrafes contiene una serie de elementos que
se deben considerar:

—Proceso educativo

perfil de la titulacion (objetivos del programa educativo);
resultados del aprendizaje que deben alcanzarse y competen-
cias que se deben conseguir;

e estructura programa educativo y orden de los componentes
del programa para garantizar la progresion;

e coherencia del programa educativo;

divisién de la carga de trabajo a lo largo del semestre o el afio

académico;

viabilidad del programa (comprobacion);

métodos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion;

relacion con la educacion secundaria;

cooperacién internacional y movilidad de los estudiantes.

—Resultado educativo

e tasa de estudio, abandono de estudio y cambios;
e resultado del primer y segundo ciclo;
e capacidad de encontrar empleo.

—Medios e instalaciones requeridas

¢ instalaciones estructurales y técnicas;
e recursos materiales y humanos;
e apoyo al estudiante: asesores de estudiantes.

Los distintos elementos indicados antes se proponen en una Lista
de comprobacion para evaluar el plan de estudios. La citada lista
se basa en 14 «premisas» o declaraciones que describen la situacion
ideal. En la practica sera dificil materializar este ideal, sin embargo, es
responsabilidad del personal académico y de los estudiantes acercarse
lo maximo posible. La lista de comprobacién se adjunta a este capitulo
como Anexo 2. Se puede utilizar en combinacién con la Lista de pre-
guntas clave incluida en el Anexo 1. Ambas listas deberfan ser vistas
como herramientas practicas para ayudar a los comités responsables
de los programas a disefiar, aplicar, impartir y mejorar los programas
de estudio.
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3. Otra funcién de Tuning en la mejora de la calidad

Aparte de ofrecer marcos metodoldgicos y herramientas practicas
para el disefo, aplicacién e implementacion de programas de estudio,
Tuning tiene otra funcion: es una red paneuropea de académicos. En el
Comunicado de Berlin se menciona el papel potencial de las redes, en
relacién con la cuestion de la calidad. Tuning es una red de académicos
gue representa tanto a los paises europeos como a sus propias institu-
ciones, que fueron las que formalmente les seleccionaron para el pro-
yecto. En el informe de Trends Il se describe la principal funcion del per-
sonal docente dentro de las instituciones, textualmente se dice que:

«Si no se quiere desperdiciar el enorme potencial que supone
utilizar los objetivos de Bolonia como impulsor de las desde hace
tiempo necesarias, fundamentales y sostenibles reformas de
la educacién superior, la voz de los académicos, dentro de las
instituciones, debera ser escuchada y tenida en cuenta con mas
atencién en el proceso de Bolonia».39

Las redes de académicos pueden contribuir significativamente a apre-
ciar el valor de la calidad y a elaborar conceptos en términos que sean sig-
nificativos en distintos contextos culturales. En relacion con la calidad, lo di-
cho es un gran activo dado que la creacién de significados comunes puede
contribuir en gran medida al desarrollo de un area de educacion superior
europea orientada a la calidad. Asimismo, las redes pueden desempenar
una funcion eficaz en la diseminacion y socializacion de estos conceptos.

El proyecto Tuning trabaja en un contexto transnacional y europeo,
donde el reconocimiento es una de las cuestiones centrales. El reconoci-
miento basado en la capacidad de comparacion y en la transparencia es el
verdadero nucleo del proyecto Tuning. Una de sus tareas basicas es propor-
cionar puntos de referencia valiosos para crear programas comparables y
legibles basados en perfiles de titulaciones descritos en un lenguaje de re-
sultados de aprendizaje. Los resultados del aprendizaje se expresan en tér-
minos de competencias genéricas y especificas del drea de conocimiento,
con una clara definicion del nivel y un planteamiento bien centrado de la
ensenanza, el aprendizaje y la evaluacion. Se trata de un importante paso
gue conduce al reconocimiento, pues brinda la base sobre la que:

—formular puntos de referencia basados en conceptos y conte-
nidos internacionalmente compartidos relacionados con lo que
constituye cada area disciplinar en el sentido amplio, distin-

30 «Trends Ill, Conclusiones» (op. cit.).
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guiendo especializaciones y programas de estudios basados en
mapeo;

—desarrollar criterios y metodologias comunes relacionadas con el
aseguramiento de la calidad a nivel de programa;

—ofrecer elementos de comparabilidad en un dmbito nacional e in-
ternacional;

—qgenerar confianza en sistemas de evaluaciéon internos que sean
mutuamente comprendidos y conjuntamente construidos;

—incrementar el interés en los procedimientos de reconocimiento a
nivel de programa dentro de las instituciones;

—facilitar el trabajo de reconocimiento de titulaciones de las redes
ENICS y NARICS;

—utilizar eficazmente los recursos disponibles para elaborar sis-
temas de referencia y mantenimiento de datos que puedan ser
comparados y entendidos en los diferentes paises.

Como red transnacional que es, Tuning proporciona una plataforma
Unica para aplicar los principios que ya han sido identificados como pi-
lares de la calidad en el area de educacion superior europea:

Relevancia. Resulta obvio que, en un sistema educativo centrado
en el estudiante, uno de los valores clave de todo programa es la rele-
vancia que tiene tanto para los estudiantes como para la sociedad. El
programa deberia estar basado en el desarrollo académico, profesio-
nal y social, en el comportamiento intelectual, en el empleo y en la ciu-
dadania, todo ello en un entorno europeo. Basado como estd en las
competencias, el planteamiento de Tuning facilita el didlogo entre los
empleadores y los actores sociales. Persigue identificar perfiles profesio-
nales y académicos relevantes y demanda claridad en torno a las nece-
sidades que los programas de titulacion intentan satisfacer.

Capacidad de comparacion y compatibilidad. Con la metodo-
logia de Tuning se pueden disefiar programas de titulacién europeos
que sean comparables y compatibles con otros programas del conti-
nente por medio del uso de puntos de referencia comunes, conjunta-
mente acordados y expresados en competencias genéricas y especificas
del area disciplinar. Esta metodologia ofrece auténticas posibilidades de
comparacion, sin dejar de mostrar un claro respeto por la diversidad
de los planes de estudio, las vias de aprendizaje y los valores culturales.
La inclusion y el desarrollo del ECTS también proporciona niveles mas
altos de comparacién y compatibilidad utilizando el volumen de trabajo
de los estudiantes como una herramienta para planificar y hacer un se-
guimiento de los componentes de los programas de titulacion y tam-
bién de éstos en su conjunto.
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Transparencia. Se trata de una caracteristica necesaria de cual-
quier programa de estudios y debe ser incorporada desde el principio.
Debe haber transparencia en los resultados, en el proceso, en los recur-
sos de aprendizaje, en los sistemas de calidad y en el mantenimiento
de datos. La transparencia esta relacionada con la legibilidad, lo que
requiere el uso de un idioma comprensible para los estudiantes, em-
pleadores y demas partes miembros de una sociedad transnacional. La
transparencia supone utilizar correctamente los créditos ECTS para de-
finir el volumen de trabajo de los estudiantes y el Suplemento Europeo
al Titulo, asi como otras herramientas del ECTS.

Movilidad y educacion transnacional. La creacion del Espa-
cio Europeo de Educacion Superior exige un sistema de movilidad que
sea fiable y de gran calidad. A su vez, la propia movilidad contribuye
en gran medida a que se desarrolle plenamente un Espacio Europeo
de Educacion Superior fuerte y vital. La movilidad fisica, para periodos
de estudio bien estructurados, asi como para programas de titulacién
completos, incrementa la calidad en lo que se refiere a la dimensién eu-
ropea de la educacion, la capacidad de empleo profesional dentro del
mercado laboral europeo y la ciudadania europea. La educacién trans-
nacional es una fuerza poderosa para aunar a las instituciones y desa-
rrollar mecanismos comunes que mejoren la calidad.

Un sistema de movilidad de gran calidad debe garantizar el pleno
reconocimiento de periodos de estudio y titulaciones, asi como la ade-
cuacion para el estudiante de las actividades asumidas en una insti-
tucion anfitriona. El ECTS es el sistema clave sobre el que construir el
reconocimiento. Tuning facilita el reconocimiento desarrollando plena-
mente la funcién de acumulacion de ECTS, a través del uso coherente
de los resultados del aprendizaje, expresados en términos de compe-
tencias y volumen de trabajo.

Atrayente. En un espacio de educacién europeo que pretende ser
atrayente a otros paises, la calidad debe estar garantizada. Se deben
combinar y profundizar en los mecanismos de calidad desarrollados por
los distintos paises para que sean percibidos y comprendidos como un
sistema europeo. El proyecto Tuning proporciona una metodologia de
mejora de la calidad para disefiar perfiles de titulos y desarrollar planes
de estudio, incluyendo los destinados a titulos combinados, formular
resultados de aprendizaje y competencia y medir la carga de trabajo del
alumnado. Asimismo, brinda un idioma comun para la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacion de las competencias, algo en lo que debera
profundizarse mas para que incluya indicadores de la calidad.

Las universidades estan creando sus propios métodos y sistemas
para generar una cultura interna de la calidad. Necesitan hacer un se-
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guimiento del inicio y el avance de sus actividades y programas acadé-
micos de un modo coherente con los principales valores académicos y
su mision especifica.3’ Tuning ofrece un planteamiento para disefar o
redisefiar y desarrollar programas de estudio acordes con los principios
del proceso de Bolonia.

Los resultados generales de Tuning proporcionan valiosa informacion a
todas las instituciones de educacién superior, mientras que los relacionados
con las areas disciplinares ofrecen puntos de referencia europeos especifi-
cos que se pueden emplear para mejorar la calidad de las disciplinas.

El nivel disciplinar es el contexto apropiado para:

—utilizar la experiencia de académicos que representen distintas
tradiciones educativas;

—solicitar la opinién de organismos profesionales y otras partes in-
teresadas relacionadas de cada campo, manteniendo asi un dia-
logo dinamico sobre la adecuacion y relevancia social;

—centrarse en avances de cada area disciplinar y desarrollar, de
este modo, un planteamiento dindmico teniendo presente los
umbrales y puntos de referencia;

—relacionar cursos y titulos con mapas de profesiones y perfiles
académicos y profesionales en un contexto internacional;

—promover una vision comun del desarrollo de la calidad dentro de
un area de conocimiento y reconocer y respetar, al mismo tiempo,
la diversidad de los planteamientos que se estén utilizando;

—comparar planes de estudio y planteamientos para aprender, en-
sefar y evaluar, con el fin de cubrir las areas, propiciar el entendi-
miento mutuo, identificar competencias basicas y estandares co-
munes en los distintos niveles;

—fomentar estudios que permitan conseguir empleo en Europa,
poniendo especial énfasis en la diversidad e innovacion;

—contribuir significativamente al desarrollo de los descriptores de
ciclo utilizados en la construccién de los marcos de cualificacio-
nes europeos y nacionales.

Es precisamente en un &rea de conocimiento donde se puede com-
prender y medir mejor, en términos de calidad y cantidad, el nivel de
desarrollo académico de un programa.

31 Sursock, Andrée, «Reflection from the Higher Education Institutions Point of View.
Accreditation and quality Culture on the European Dimension of Quality», Working on
the European Dimension of Quality. Report of the conference on quality assurance in
higher education as part of the Bologna Process Amsterdam, 12-13 de marzo de 2002,
eds. Por F. Westerheijden y Marlies Leegwater, Zoetermeer, 2003 .
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4. Algunas herramientas practicas y ejemplos de buenas practicas

En este capitulo se enfatiza la importancia que tiene el desarrollo de
una cultura de la calidad a nivel de programa, prestando especial aten-
cion al disefo, aplicacion e implementacion. Podemos decir que se han
identificado distintos elementos alrededor de dicha cultura. Se ha pres-
tado especial atencién a la funcién que desempefia Tuning en este sen-
tido. Se han anexado a este documento dos herramientas practicas ya
mencionadas anteriormente y que seran Utiles en el proceso de disefo
o redisefio, mejora y evaluacion de los planes de estudio. Una es la Lista
de preguntas clave de Tuning (Anexo 1), elaborada para que sea una
herramienta basica para disefiar, impartir, mantener, hacer un seguimiento
y mejorar los programas. En el Anexo 2 se recoge la Lista de comproba-
cion para evaluar los planes de estudio. Un tercer anexo muestra cinco
ejemplos de buenas practicas, es decir, como se puede utilizar o se ha
utilizado en la practica el planteamiento de Tuning o algunos de sus ele-
mentos. Los tres primeros ejemplos ilustran como se puede emplear el
planteamiento de Tuning para (re)disefiar programas de estudio acordes
con el sistema de tres ciclos de Bolonia a nivel de facultades e institu-
cional, asi como dentro de un departamento y un programa de estudio.
Los ultimos dos ejemplos se centran en el proceso de evaluacién. Lo que
tienen todos en comun es la pretensién de mejorar la calidad de los pro-
gramas de estudio de un modo coherente y transparente.

El primer ejemplo es el de la Universidad de Groningen, donde se
ha redisefado de modo sistematico con el planteamiento de Tuning un
gran numero de programas de estudio de acuerdo con las asunciones
basicas de la estructura de tres ciclos de Bolonia. En términos mas ge-
nerales, ofrece una visién de los pasos que se han dado durante el pro-
ceso de redisefo, planificacion y aplicacion de los nuevos programas
de licenciatura y master. Para hacer un seguimiento del proceso de re-
forma, la facultad elabord su propio sistema de cultura de la calidad
basado en Tuning, el cual entr6 en vigor en la primavera de 2005.

El segundo ejemplo, presentado por el Departamento de Historia
de la Universidad de Coimbra, muestra, en un ambito departamental,
la utilidad de la metodologia de Tuning a la hora de redisefar un pro-
grama de estudios (en este caso el de Historia) sobre la base de un per-
fil y de los resultados de aprendizaje relacionados. También deja clara
la importancia de este planteamiento para garantizar la calidad de los
programas.

El tercer ejemplo ofrece una vision general de los principios que sub-
yacen al disefio de los programas de titulacion universitarios y a la gestion
de la calidad, tal como se ha desarrollado y utilizado en el Departamento
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de Fisica del Imperial College London, y que fueron posteriormente
adoptados y perfeccionados por la IDEA League. Los mencionados princi-
pios son totalmente conformes con el planteamiento de Tuning en lo que
al disefio, imparticién y mejora del plan de estudios se refiere.

El cuarto ejemplo, realizado en la Universidad de Helsinki, pone so-
bre la mesa una metodologia para mejorar la calidad de los progra-
mas de estudios basada en una matriz de evaluacion que se centra en
ocho é&reas de calidad o resultados: ensefianza e investigacion, metas
de la ensefanza, liderazgo de la ensefianza, ensefianza, resultados del
aprendizaje (incluyendo evaluacion), recursos, respuesta y seguimiento,
y estudios de posgrado. Distingue cuatro niveles de calidad: solo satis-
factorio, requiere mas desarrollo, bueno y excelente.

La Universidad de Deusto ofrece el quinto ejemplo de buenas prac-
ticas. Muestra como se pueden evaluar las competencias de modo sis-
tematico. Como un ejemplo de este planeamiento se ha seleccionado
la competencia genérica de «trabajo en equipo».

5. Utilizar Tuning para mejorar la calidad en el disefo
e implementaciéon de programas

Para resumir, Tuning pone a disposicidon potentes herramientas para
mejorar la calidad del disefio e implementacion de programas. Eviden-
temente, la calidad también se ve afectada por elementos que depen-
den de contextos nacionales, locales o institucionales. Sin embargo, las
instituciones y su personal pueden utilizar los hallazgos y las herramien-
tas de Tuning para gestionar el desarrollo de los programas en el con-
texto de Bolonia de un modo eficaz que impulse las culturas centradas
en quienes aprenden.

Tuning proporciona un marco global para desarrollar programas de
titulos centrados en los estudiantes. Muestra como disefiar programas
teniendo en cuenta plenamente el resultado final, esto es, cdmo estara
equipado el graduado para la vida real después de completar el pro-
ceso de aprendizaje, sin pasar por alto el desarrollo profesional y perso-
nal, y la ciudadania, claro esta. También posibilita describir programas
utilizando un idioma que se entienda por igual en toda Europa y en
otros lugares, lo que garantiza la capacidad de establecer comparacio-
nes, la transparencia y el atractivo.

De hecho, el punto de partida de Tuning es disefar programas que
puedan lograr resultados de aprendizaje destacados dentro de un marco
temporal dado. Dichos resultados no estan formulados en términos de
contenidos de disciplinas sino, mas bien, en términos de conocimientos
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y habilidades adquiridas. Semejantes conocimientos y habilidades se ex-
presan y conceptualizan como competencias genéricas y especificas del
area disciplinar, es decir, lo que un estudiante sabra y sera capaz de ha-
cer al final de un determinado proceso de aprendizaje.

El planteamiento basado en competencias de Tuning pone los me-
dios para que se pueda consultar a las partes interesadas, entre ellas
los estudiantes, y describir en un lenguaje claro cuales son los objeti-
vos concretos de cada programa. Estos «objetivos» constituyen el perfil
del titulo, que estd conectado con la profesion que se espera que des-
empefie el graduado y con los estdndares académicos que se prevé que
éste consiga en el area disciplinar. Utilizando los créditos basados en la
carga de trabajo, se pueden organizar actividades de aprendizaje y en-
sefanza de un modo coherente y eficaz.

Todos los programas de titulacion desarrollan competencias espe-
cificas del area disciplinar, esto es, conocimientos, capacidades, habi-
lidades y valores, todos ellos necesarios en el o las areas en cuestion.
Tuning ya facilita puntos de referencia basados en competencias para
dichas disciplinas en muchas areas: ha establecido un planteamiento
y un lenguaje comun con los que se desarrollan herramientas similares
para las restantes areas.

Cada una de las areas de conocimiento incluidas en Tuning tiene
también definido el nivel al que se han de desarrollar las distintas com-
petencias de un titulo de primer ciclo o segundo ciclo. Se tratan de des-
cripciones generales que se pueden emplear como referencia en cual-
quier institucion o pals, sin dejar de respetar las tradiciones nacionales,
locales o cualquier consideracion cultural, econémica o social. En el fu-
turo, Tuning espera producir también descriptores a nivel de ciclo para
el tercer ciclo o doctorado.

Es especialmente novedoso en Tuning la atencién puesta en las
«competencias genéricas» que, hasta ahora, no han sido explicita-
mente tenidas en cuenta en la mayoria de los programas académicos.
En cada programa habra opciones acerca de qué competencias genéri-
cas son las mas relevantes para sus graduados y en base a esto se orga-
nizaran adecuadas actividades de aprendizaje / ensefianza / evaluacion.
Tuning no solamente suministra el lenguaje comun para definir las
competencias genéricas, también da muchos ejemplos, procedentes de
una amplia gama de areas, sobre como fomentarlas y mejorarlas.

Es evidente que a la hora de planificar las actividades de ense-
Aanza y aprendizaje para lograr los resultados del aprendizaje preten-
didos, las instituciones tienen que ser constantemente conscientes del
marco temporal establecido. Los créditos ECTS basados en la carga de
trabajo posibilitan planificar eficazmente las actividades, ya que tienen
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en cuenta todo el tiempo que se tiene que dedicar a las actividades de
aprendizaje, ensefianza y evaluacién, de ahi que brinden una herra-
mienta fundamental.

Los créditos ECTS son solo una de las herramientas de Tuning para
crear entornos en los que se puedan conseqguir los resultados del apren-
dizaje necesarios. Cada pais, cada disciplina e incluso cada institucion
tiene su propia tradicion de ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Tuning
ha puesto en contacto estas tradiciones: compartiendo conocimientos y
experiencias se ha agrupado y descrito un amplio abanico de métodos
y técnicas efectivas para formar competencias. Este material tiene tanto
que ver con las competencias genéricas como con las especificas del
area de conocimiento y procede de muchas de ellas. Lo pueden utilizar
las instituciones para elaborar sus propios planteamientos. Los hallazgos
de Tuning indican que emplear en cada programa distintos enfoques
para aprender y ensefiar ofrece los mejores resultados.

La evaluacion debe ser la herramienta basica para comprender si un
programa de titulacién tiene o no éxito. Debe estar basado en evaluar
si el estudiante ha logrado realmente los objetivos previstos. Puesto que
estos estan formulados en términos de resultados de aprendizaje expre-
sados en competencias, la evaluacion tiene que ser conceptualizada y
organizada de modo que evalle en qué medida se han conseguido di-
chas competencias.

Una vez mas, Tuning ha agrupado y elaborado ejemplos de buenas
practicas a partir de una serie de areas de conocimiento y paises. Pueden
disponer de ellos las instituciones y emplearse para disefiar métodos de
evaluacion adecuados a un planteamiento basado en competencias.

Naturalmente, es necesario hacer un seguimiento y una evaluacion
continua del disefio e implementacion del programa para saber si se es-
tan alcanzando realmente los objetivos y si siguen siendo adecuados ya
gue, en caso contrario, habria que considerar cambios y avances en las
areas disciplinares y en la sociedad. Un elemento cada vez mas impor-
tante seran los cambios y el desarrollo que se pueda dar en cada area dis-
ciplinar en el contexto paneuropeo. Las herramientas y el planteamiento
de Tuning permitiran a las instituciones hacer un seguimiento, evaluar y
mejorar tanto sus propios programas como los programas de titulaciones
internacionales en un contexto mas amplio. De este modo, Tuning pone
a disposicion los medios para mejorar la calidad de los programas.

Preparado por Julia Gonzalez, Ann Katherine Isaacs, Maria Sticchi-Damiani
y Robert Wagenaar con los aportes de Joaquim Carvalho (Universidad
de Coimbra), Gareth Jones (Imperial College) y Kristiina Wahala
(Universidad de Helsinki).
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ANEXO 1

Lista de preguntas clave de Tuning para el diseno,
implementacién, mantenimiento y evaluacion de programas

en el marco de la reforma de Bolonia

Diseio del programa

Elementos

Preguntas clave

Perfil del titulo

—;Se ha establecido la necesidad y el potencial de un
(nuevo) programa de titulacion de una forma general,
integral y clara)?

—;Pretende satisfacer demandas sociales o profesionales
nuevas o establecidas?

—¢Se consulté a las partes interesadas? ¢ ldentificaron
ellas la necesidad del programa de titulacion?

—Se utilizé el enfoque adecuado en la consulta? ;Se
seleccionaron los grupos pertinentes teniendo en cuenta
el programa de titulacion en cuestion?

— (Esta clara la definicién del perfil, la identificacion de
los grupos destinatarios que se van a abordar y su
lugar en el escenario nacional e internacional?

—Hay pruebas convincentes de que el perfil sera
reconocido en términos de empleo futuro? ;Esta
relacionado con un contexto profesional o social
especifico?

— ¢ Es el perfil académicamente estimulante para los
profesores y los estudiantes?

—Se conoce el contexto educativo en el que se ofrece
el programa?

Resultados del
aprendizaje

—¢Se han identificado resultados de aprendizaje claro
y adecuado del programa en su conjunto y de cada uno
de sus componentes?

—Produciran el perfil identificado? ;Son adecuadamente
distribuidos a lo largo de distintas partes del programa?

— ¢ Estéd suficientemente garantizada la progresion y la
coherencia del programa?

—;Se han formulado los resultados del aprendizaje en
términos de competencias genéricas y especificas
del area disciplinar abarcando conocimientos,
capacidades, habilidades y valores?

—¢Qué garantia hay de que los resultados del aprendizaje
sean reconocidos y comprendidos dentro y fuera de
Europa?
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Competencias

—Estan claramente identificadas y formuladas las
competencias que ha de conseguir el estudiante,
tanto las genéricas como las especificas del area
disciplinar?

— ¢ Es apropiado el nivel de las competencias que se han
de conseguir para este programa de titulaciéon concreto?

— ¢ Estan expresadas las competencias que se deben
conseguir de modo que realmente sea posible
medirlas?

—¢Se ha garantizado la progresion del desarrollo de las
competencias?

—¢Se pueden valorar adecuadamente las competencias
adquiridas? ;Esta claramente identificada la
metodologia para evaluar las competencias y
es adecuada para los resultados de aprendizaje
expresados?

—¢Se han especificado nitidamente los enfoques para
aprender y ensenar las competencias? ¢ Qué pruebas
hay para garantizar que se conseguiran los resultados?

—¢Son los planteamientos seleccionados suficientemente
variados, innovadores y creativos?

—¢Son las competencias identificadas comparables y
compatibles con los puntos de referencia europeos
relativos al area disciplinar?

Nivel

—¢Se ha tenido en cuenta el nivel de admisién de
los posibles estudiantes a la hora de identificar sus
necesidades de aprendizaje?

—¢Se corresponde el nivel de los resultados del aprendizaje
y de las competencias con el o los niveles del titulo
previstos en el marco de cualificaciones nacional y
europeo?

—Si se incluyen subniveles, ;han sido descritos en
términos de resultados de aprendizaje expresados en
competencias?

—Se han descrito los niveles en términos de capacidad
para:

¢ adquirir conocimientos y comprension de
determinados elementos cruciales del area;

e aplicar los conocimientos y su comprension en la
practica;

¢ hacer juicios y elecciones informadas;

e comunicar los conocimientos y lo comprendido;

e capacidad para continuar aprendiendo;
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Créditos y carga
de trabajo

— ¢ Esta el programa de titulacion basado en el ECTS? ;Esta
en sintonia con las caracteristicas clave del ECTS?

—¢Se han asignado créditos al programa? ; Como se ha
garantizado la adecuacion de dicha asignacién?

—¢Cbémo estan relacionados los créditos con los
resultados del aprendizaje de este programa?

—¢Cbémo se comprueba la correlacion entre la carga de
trabajo y la asignacion de créditos?

—¢Cbémo se garantiza la carga de trabajo equilibrada
durante cada periodo de aprendizaje en lo que a las
actividades de aprendizaje, ensefianza y evaluacién se
refiere?

—;Qué mecanismos se utilizan para revisar la asignacion
de créditos y las actividades de ensefianza, aprendizaje
y evaluacion? i Cémo participan los estudiantes en este
proceso?

—Se presenta la informacion del programa (mdédulos,
unidades de cursos, 0 ambos) tal como se describe en la
Guia para usuarios del ECTS?

—¢Coémo se facilita la movilidad de los estudiantes en el
programa?

—¢Cbémo se informa de la movilidad a los estudiantes?

—¢Coémo se emplean los documentos clave del ECTS en
la movilidad?

—;Quién es responsable del reconocimiento y cudles son
los procedimientos que se emplean?

Recursos

—;Como se garantiza la aceptacion formal del programa
y los recursos necesarios para impartirlo?

—Se garantiza el personal (académico, técnicoy
encargado a nivel superior) necesario para impartir el
programa? ¢Requiere el programa emplear profesores
ajenos al departamento o institucion?

—¢Se ha previsto la formacion continua del personal
en términos de (nuevos) enfoques de aprendizaje,
ensefanza y evaluacion?

—¢Coémo se garantizan los medios estructurales,
econémicos y técnicos necesarios (aulas, equipo,
procedimientos de salud e higiene, etc.)?

En el caso de practicas, ¢se garantizan las practicas
suficientes y adecuadas?

324




Implantacion, mantenimiento y evaluacion del programa

Seguimiento

—¢;Coémo se hace el seguimiento de la calidad de la
implementacion del programa y de sus componentes?

—¢;Cbdmo se controla la motivacion y calidad del
personal que va a impartir el programa?

— ¢ Hay sistemas para evaluar la calidad del entorno de
aprendizaje en las practicas laborales?

—Es suficiente la calidad de las aulas y el equipo
(incluyendo entornos de trabajo) necesario para impartir
el programa?

—¢Qué seguimiento se hace del nivel de acceso de los
futuros estudiantes?

—¢Qué seguimiento se hace del rendimiento del
estudiante en términos de la calidad de los resultados
del aprendizaje que se espera obtener / las competencias
que se espera lograr y el tiempo necesario para
completar el programa?

—¢De qué modo se hace un seguimiento de la capacidad
que tienen los graduados para encontrar un
empleo?

—:Cémo se organiza la base de datos de los
estudiantes?

—¢Se recopilan datos de la satisfaccion de los
graduados respecto del programa?

Actualizacion

—;Como se organiza la actualizacion / revision del
programa de titulacion?

—¢Cémo se puede incorporar al programa cambios
relacionados con avances sociales externos?

—;Cbémo se organiza y garantiza la formacion del
personal que tiene que ver con la actualizacion del
programa?

Sostenibilidad y
responsabilidad

—¢Cémo se garantiza la sostenibilidad del programa?

—¢;Como se garantiza que los organismos pertinentes
se hagan responsables de mantener y actualizar el
programa?

Organizacion e
informacion

—¢Coémo se organiza y garantiza la actualizacion de la
informacion relacionada con el programa de titulacion?

—¢;Codmo se asegura la adecuacién del sistema de ayuda,
asesoramiento y tutoria del estudiante?

—¢Se expide a los alumnos un Suplemento Europeo al
Titulo automatica y gratuitamente en varios idiomas
europeos?
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ANEXO 2
Lista de comprobacion de TUNING para evaluar el plan de estudios

Dentro del marco de evaluacion del plan de estudios se distinguen los
siguientes elementos: el proceso educativo, el resultado educativo y los medios
e instalaciones necesarias para impartir el programa.

Proceso educativo:

—perfil del titulo (objetivos del programa educativo);

—resultados del aprendizaje y competencias que se espera conseguir;

—estructura del programa educativo y orden de los componentes del pro-
grama (para garantizar la progresién);

—coherencia del programa educativo;

—division de la carga de trabajo a lo largo del semestre y el afio acadé-
mico;

—viabilidad del programa;

—meétodos de ensefanza, aprendizaje y evaluacion;

—conexién con la educacion secundaria y superior;

—colaboracion internacional y movilidad de los estudiantes.

Resultado / producto educativo:

—tasa de estudio, abandono de estudio y cambios;
—resultado del primer y segundo ciclo;
—capacidad para encontrar empleo.

Medios e instalaciones requeridas:

—instalaciones estructurales y técnicas;
—ypersonal y medios materiales;
—apoyo al estudiante: asesores de estudiantes.

PROCESO EDUCATIVO

1. Perfil del programa/titulo
Premisas:

El programa de la titulacion tiene un perfil claramente definido basado en
demandas establecidas por un titulo académico, por un lado, y las necesidades
de la sociedad, por otro, al tener en cuenta el futuro mercado laboral de gra-
duados (de ese programa en concreto).

Preguntas:

(En qué medida muestran los datos disponibles que el perfil del pro-
grama satisface las demandas establecidas? Si es necesario, iqué ajustes
convendria hacer?
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2. Resultados del aprendizaje y competencias a nivel de programa
Premisas:

El programa de titulacion tiene claramente definidos resultados del apren-
dizaje que reflejan el perfil del programa. Los resultados del aprendizaje se des-
criben en términos de competencias que se espera que los estudiantes obten-
gan (conocimiento, comprension y capacidades).

Preguntas:

¢En qué medida los resultados del aprendizaje y las competencias que de-
ben alcanzar los estudiantes se corresponden con el perfil del programa? Si es
necesario, ¢qué ajustes convendria hacer?

3. Resultados del aprendizaje y competencias de los distintos
componentes del programa

Premisas:

Se ha formulado para cada componente del programa de titulacion un to-
tal de aproximadamente cinco resultados de aprendizaje que claramente con-
tribuyen a materializar los resultados de aprendizaje a nivel de programa. Los
resultados de aprendizaje se describen en términos de competencias que se es-
pera conseqguir (conocimiento, comprension y capacidades).

Preguntas:

¢Se mencionan (explicitamente) los resultados del aprendizaje en el pro-
grama del curso de cada componente del programa (médulo o unidad de
curso)? ¢Se explican con mas detalle cuando es necesario? ¢En qué medida
esta claro a partir de las descripciones que se practican competencias especifi-
cas? ¢Se indica qué nivel de las competencias se quiere conseguir?

4. Estructura del plan de estudios y secuencia de los médulos
educativos/componentes del programa

Premisas:

El plan de estudios esta estructurado de modo que se garantiza la coheren-
cia de todo el programa, de sus varias fases y de sus distintos componentes.
Se consigue un progreso continuo en relaciéon con las competencias genéri-
cas y especificas del drea disciplinar que deben lograrse en términos de conoci-
miento, comprension y capacidades.

Preguntas:

¢En qué medida esta claro en la practica que el programa esta estructu-
rado de modo que se garantice la coherencia y que se progrese en relacion
con el conocimiento, comprensién y capacidades relacionadas con los resul-
tados del aprendizaje y las competencias que se han de conseguir? Si es ne-
cesario, ¢qué ajustes convendria hacer?
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5. Divisién de la carga de trabajo
Premisas:

El programa estd estructurado de modo que existe en todo el programa una di-
visién bien equilibrada de toda la carga de trabajo, durante y dentro de los distintos
afos académicos, y durante y dentro de los dos semestres. La carga de trabajo calcu-
lada por cada componente del programa debe corresponderse con el tiempo que un
estudiante tipico necesita para lograr los resultados de aprendizaje requeridos.

Preguntas:

(En qué medida se muestra en la practica que la carga de trabajo total esta
dividida de acuerdo con las premisas anteriores? Si es necesario, ;qué ajustes
convendria hacer?

6. Viabilidad del programa de titulaciéon
Premisas:

El programa esta estructurado de modo que un estudiante normal pueda
completarlo dentro del tiempo estipulado. Esto significa una buena combina-
cion de métodos de ensefanza, aprendizaje y evaluacion, que no haya impedi-
mentos innecesarios entre los componentes del programa y si suficiente super-
visién/tutoria por parte del profesorado.

Preguntas:

¢En qué medida se garantiza la aplicacién de una combinaciéon bien equilibrada
de métodos de ensefanza, aprendizaje y evaluacion, el que haya suficiente supervi-
sion por parte del profesorado y que los requisitos de acceso a los componentes del
programa se requieran solamente cuando se pueda dar una motivacion respecto
del contenido educativo? Si es necesario, ¢ qué ajustes convendria hacer?
7. Enfoques de enseiianza, aprendizaje y evaluacion

Premisas:

Los enfoques de ensefanza, aprendizaje y evaluacion son variados y han
sido seleccionados porque son especialmente adecuados para conseguir los re-
sultados del aprendizaje y las competencias formuladas.

Preguntas:

(En qué medida garantiza la informacion disponible, en concreto el pro-
grama del curso y los enfoques de aprendizaje y evaluacion, que se satisfacen
las premisas formuladas? Si es necesario, ¢ qué ajustes convendria hacer?

8. Conexidn entre la educacion secundaria y superior

Premisas:

El programa ha sido estructurado para que se tenga en consideracion el ni-
vel de acceso de los estudiantes. En los programas del primer ciclo, se refiere a
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la conexién con la educaciéon secundaria, mientras que en los del segundo ciclo
se refiere a la conexién con los programas del primer ciclo (que dan acceso a
los programas del segundo ciclo).

Preguntas:

(En qué medida se asegura que el programa ha sido estructurado de forma
que se ofrezca una buena transicién entre las cualificaciones de acceso del pri-
mer y segundo ciclo? Si es necesario, ¢ qué ajustes convendria hacer?

9. Cooperacién internacional
Premisas:

Se trata de la cooperacion internacional con instituciones asociadas de otros
paises. Puede ser en forma de programas de titulos conjuntos, facilitar el inter-
cambio de estudiantes y reconocer los logros académicos conseguidos en las
instituciones asociadas.

Preguntas:

(En qué medida se garantiza que los estudiantes no se queden atras si es-
tudian parte de su programa en una institucion asociada de otros paises, salvo
cuando son ellos mismos responsables? (p. e]j. porque han cambiado el pro-
grama sin haberlo consultado o porque no han logrado completar con éxito los
componentes del programa). Si es necesario, ¢qué ajustes convendria hacer?

PRODUCTO EDUCATIVO

10. Resultado realizado del primer y segundo ciclo
Premisas:

La facultad pretende conseguir los siguientes objetivos: buena conclusion
del primer ano de estudio xx% (maximo dos afos después de iniciado el pro-
grama), conclusién de una titulacion de primer ciclo basada en un primer afio
completado xx% (cuatro afios después de iniciado el programa educativo),
conclusién de una titulacion de segundo ciclo xx% (dos o tres afios después de
iniciado el programa educativo).

Preguntas:

¢Alcanza el programa los porcentajes establecidos? Si no es asi, ;por qué?
¢ Qué se sugiere en ese caso para mejorar la situacion?
11. Capacidad para conseguir empleo

Premisas:

El programa de titulacion satisface una necesidad de la sociedad, tal como
se deduce del hecho de que la transicion al mercado laboral, en un sentido
amplio, es buena.
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Preguntas:

¢Encuentran los graduados empleo en un plazo de tiempo razonable, ade-
cuado al perfil y al nivel del programa de titulacion?

INSTALACIONES Y MEDIOS NECESARIOS

12. Instalaciones estructurales y técnicas
Premisas:

Se dispone de suficientes instalaciones estructurales y técnicas para impartir
el programa de titulacion.

Preguntas:

¢Se producen en la practica cuellos de botella en la implementaciéon del
programa en lo que a las instalaciones y medios se refiere?

13. Medios materiales y humanos
Premisas:

Para llevar a cabo el programa se ponen a disposicion medios cualitativos
y cuantitativos suficientes en términos de profesores y personal de apoyo (ad-
ministrativo y técnico). Cada programa/unidad organizativa cuenta con medios
suficientes para realizar el programa (profesores invitados, materiales, etc.)

Pregunta:

(En qué medida son en la practica los medios asignados suficientes para
impartir el programa seguin sus premisas y estructura original?

14. Apoyo, asesoramiento y tutoria del estudiante

Premisas:

Los estudiantes cuentan con un sistema de apoyo, asesoramiento y tutoria
destinado a ellos.

Pregunta:

¢De qué modo se satisface la demanda/necesidad de un sistema adecuado
de apoyo, asesoramiento y tutoria de estudiantes?
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ANEXO 3
Ejemplos de buena practica

1. Universidad de Groningen: Facultad de Filosofia y Letras

En La Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Groningen, Holanda,
el planteamiento de Tuning sirvi6 de base para pasar de los programas de titula-
ciones de cuatro afios de un solo ciclo a los programas de dos ciclos. Para dise-
fAar 19 programas de titulaciones y 25 programas master se establecieron comi-
tés especiales que se encargaron de desarrollar propuestas pormenorizadas. Los
comités recibieron un conjunto de directrices que tenian que seguir. En ellas se
explicaba con todo detalle el concepto que habfa de aplicarse. Esta medida fue
necesaria dado que no solamente se cambiaba a un sistema de dos ciclos sino
también de un sistema de semestres a otro de trimestres, de un planteamiento
orientado al profesorado a otro centrado en los estudiantes. Asimismo, se intro-
dujo un sistema de mddulos y otro de areas mayores-menores. Se facilité infor-
macion detallada sobre los descriptores de ciclo y los descriptores de nivel inter-
medio que debian utilizarse como uno de los elementos basicos en el disefio de
los programas, asi como datos relacionados con un planteamiento paso a paso y
modos de calcular la carga de trabajo de los estudiantes.

Para empezar, se pidié a los comités que describiesen el perfil de cada uno
de los programas y los tradujeran en resultados de aprendizaje expresados
en competencias especificas del area disciplinar (conocimiento y competen-
cias técnicas) y competencias genéricas. Las autoridades responsables compro-
baron los perfiles y sus consiguientes resultados de aprendizaje a nivel de pro-
grama antes de dar el siguiente paso: transformar estos resultados en médulos.
Para cada moédulo se pidié que se identificasen las competencias que habian de
constituirse. Tuvieron que visualizarse en una cuadricula, que se suponfa que
mostraria que no solamente se abarcaban todos los resultados de aprendizaje
sino también que se garantizaba el progreso en relacion con los resultados y las
competencias que se pretendian conseguir durante el programa. Antes de so-
licitar al profesorado que disefase las unidades del curso -teniendo en cuenta
los planteamientos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion- se evalué todo el
diseno de los programas de titulacion y se ajustaron oportunamente.

Una vez mas, el disefio de las unidades de los cursos se baso en el concepto
de los resultados del aprendizaje y las competencias, teniendo en cuenta el nu-
mero de créditos ECTS asignados a cada modulo y su correspondiente carga
de trabajo. El proceso descrito se desarrollé entre la primavera de 2001 y el in-
vierno de 2002/2003. En septiembre de 2003 todos los antiguos programas
fueron sustituidos completamente por los nuevos. Para los estudiantes que aun
no habfan acabado los antiguos programas se tomaron medidas de transicion.
En 2004 se pusieron de manifiesto las ventajas del planteamiento utilizado
cuando se tuvo que preparar la revisiéon externa de los programas. Fue relati-
vamente sencillo preparar los informes de autoevaluaciéon ya que ya se dispo-
nia de la mayor parte del material e informacién requerida para contestar a las
preguntas. En este sentido, fue muy valioso el que se solicitase a los comités de
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diseno de los programas que los basasen en puntos de referencia nacionales e
internacionales. Como seguimiento de la reforma, y también a modo de eva-
luacion externa de sus programas de titulacion, la Facultad de Filosofia y Letras
elaboré su propio sistema de cultura de la calidad que se comenzé a aplicar en
la primavera del 2005. El sistema estaba basado en el planteamiento que se
expone en este documento.

2. Universidad de Coimbra: Departamento de Historia

Los titulos de Historia de la Universidad de Coimbra fueron objeto de un
pequeno cambio entre 1986 y 2000. La participacién de la Universidad en Tu-
ning | en 2000 y en el proyecto piloto TEEP-2002 de evaluacion transnacional,
conformd el marco de una reforma de planes de estudio y de aseguramiento
de la calidad que comenzé a aplicarse en 2003. Se tuvieron que disefiar pro-
cedimientos, herramientas y estrategias para que el planteamiento de Tuning
fuera funcional y, mas importante aun, el «aseguramiento de la calidad» atrac-
tiva. Lo que sigue son algunas lecciones de la experiencia de Coimbra relacio-
nadas con la reforma de planes de estudios, el perfil y el tratamiento de las
competencias genéricas y especificas del area disciplinar desde una perspectiva
interna del aseguramiento de la calidad.

Primera leccién: Definir de un modo util el perfil del programa y los resultados
del aprendizaje a nivel de programa

Al intentar definir los objetivos del programa nos resulté util distinguir dos
perspectivas: el «perfil» y el conjunto de competencias genéricas y especificas
del 4rea de conocimiento que constituyen los resultados del aprendizaje a ni-
vel de programa. El «perfil» es una descripcion de lo que los graduados saben
y son capaces de hacer, escrito pensando en el posible empleador. En el caso
de Coimbra es una declaracion de cinco puntos que define, en términos muy
generales, la especializacion profesional de los graduados en Historia. Junto
con el perfil, se definieron un conjunto de 14 competencias basadas en Tu-
ning, 7 especificas de area disciplinar y 7 genéricas. Constitufan los resultados
del aprendizaje del ciclo de estudios expresados en términos mas académicos.
Tanto el perfil como las 14 competencias describian lo mismo: lo que los gra-
duados saben y son capaces de hacer. Ahora bien, mientras que el perfil llega a
las partes sociales, las descripciones de las competencias pasan a formar parte
del curriculo detallado.

Leccioén dos: Es dificil, pero en cualquier caso esencial, definir una estrategia viable
para enlazar los resultados del aprendizaje a nivel de curso con los resultados
del aprendizaje a nivel de programa

Una de las inquietudes en torno al aseguramiento de la calidad en un
marco de trabajo inspirado en Tuning es garantizar que los resultados del
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aprendizaje definidos por el personal académico a nivel de curso contribuyan
de modo coherente a los objetivos generales del programa. Segun nuestra ex-
periencia, son necesarios tres pasos.

Paso 1: Garantizar que todos entiendan perfectamente las competencias
que constituyen los resultados del aprendizaje a nivel de programa. Nos fue
muy Util disponer de un breve documento (cinco paginas) que explicaba cada
una de las competencias generales que constitufan los resultados del aprendi-
zaje del programa, con ejemplos de cursos o actividades relacionadas con las
competencias.

Paso 2: Disefiar un modo de relacionar los cursos individuales con las com-
petencias generales. En nuestro caso, y para las competencias especificas del
area disciplinar, se cred una unioén en la estructura del plan de estudios, a sa-
ber: cada curso contribuye a una de las siete competencias especificas que con-
forman los resultados del aprendizaje globales del programa. De este modo, se
conoce el peso de las competencias especificas del area disciplinar, en términos
de carga de trabajo, en el plan de estudios general: equivale a la suma de la
carga de trabajo de los cursos relacionados con ellas.

No se pudo dar con un plan sencillo y similar para desarrollar las competen-
cias genéricas definidas en los resultados del aprendizaje a nivel de programa.
El problema es que competencias como «gestion de la planificacién y proyec-
tos» o «trabajo en equipo» se desarrollan mejor en situaciones reales en las
que los estudiantes practican y no solamente las «estudian». Practicamente
todos los cursos pueden incluir actividades capaces de mejorar dichas compe-
tencias, independientemente del contenido, siempre que se cree el entorno
adecuado, con lo que, consecuentemente, es mas dificil computar la carga de
trabajo global por competencia genérica. En este sentido, se adopt6 un plan-
teamiento progresivo cuyo propdsito era el que el profesorado se implicase en
el concepto y la practica del desarrollo de competencias genéricas y para crear
la base de un proceso de seguimiento que permitiese realizar, con posteriori-
dad, una valoracién y un desarrollo ulterior. Se pidié a cada profesor que selec-
cionase de la lista de competencias genéricas de los resultados del aprendizaje
del programa aquellas sobre las que se trabajaria en cada uno de sus cursos.
Posteriormente, se publicd la eleccion de los profesores en la descripcion del
curso y se registré en el sistema de informacion del programa, lo que aumenté
la concienciacion general de los esfuerzos acometidos en pos del desarrollo de
las competencias genéricas y de reforzar la responsabilidad de los docentes en
esa area.

Desde el punto de vista del aseguramiento de la calidad, el hecho de que
cada curso esté claramente relacionado con los resultados del aprendizaje global
es muy importante: proporciona criterios para valorar la adecuacion de progra-
mas de cursos individuales y permite agregar informacién generada por los pro-
cesos de seguimiento de logros y respuesta de los estudiantes. Son aspectos que
tradicionalmente se abordan a nivel de curso, sin embargo, en este marco de tra-
bajo, también se pueden analizar en el ambito de las competencias.

Paso 3: Hacer explicita en las descripciones del curso la relacion con las
competencias genéricas y especificas globales. Asi se garantizara que todos los
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actores tengan claro cudl es el nuevo planteamiento y no se quede solamente
en el plano organizativo.

Leccidn tres: Los sistemas de informacion académicos tienen que
«conocer Tuning» para respaldar eficazmente el asequramiento de la calidad

Coimbra aprendié cuén dificil es aplicar cualquier tipo de estrategia de ase-
guramiento de la calidad fiable sin cambiar lo que hay en los sistemas de in-
formacion académicos. Mas concretamente, es fundamental que las listas de
competencias y las relaciones entre los cursos y las competencias se introduz-
can en el sistema que produce la descripcion publica del programa y procesa
los resultados de la evaluacién. Es necesario, aunque insuficiente, que haya en
las descripciones de los cursos resultados de aprendizaje de forma libre. Asi-
mismo, los procedimientos para hacer un seguimiento de los logros y el pro-
greso deben tener presente las competencias.

Conclusion: La metodologia Tuning proporciona un aporte esencial
a las estrateqgias de asequramiento de la calidad a nivel de programa

Que duda cabe que las principales dificultades a la hora de inducir el cam-
bio que emana del planteamiento de Tuning guardan relacién con cémo mo-
tivar al profesorado y a los estudiantes para que participen positivamente
en el proceso. Constatamos que Tuning marca una diferencia enorme en un
plano tan elusivo como ese desde el momento en que proporciona un plan-
teamiento descendente que conceptualmente enmarca y, en algun sentido,
legitimiza el esfuerzo realizado en torno al aseguramiento de la calidad. En el
ambito de los perfiles globales y los resultados del aprendizaje es sencillo al-
canzar consenso institucional. A partir de esa base, el disefo del plan de es-
tudios fluye con mas facilidad, especialmente si se han formulado y com-
prendido claramente las competencias y existe un método claro de mapeo de
cursos con ellas. La estructura del programa adquiere un sentido de orden y
propoésito que contrasta con lo que sucedia una década atrés, en la que hu-
biera habido una relacion de cursos y poco mas. En este contexto, el asegura-
miento de la calidad se convierte en un paso natural, bien fundado en decisio-
nes consensuadas de alto nivel.

3. Imperial College London: Departamento de Fisica

Principios que subyacen al disefio de programas de titulos universitarios y a
la gestion de la calidad desarrollados y utilizados en el departamento de Fisica
del Imperial College London y posteriormente adoptados y mejorados por la
IDEA League.

1. Deben definirse los objetivos y metas generales de cada programa de
estudios. Asimismo, han de tenerse en cuenta las necesidades y ex-
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pectativas de los estudiantes, asi como el caracter académico de la
disciplina. Deben considerarse las influencias externas y los cambios,
tanto nacionales como internacionales, ademas de la mision de la
universidad.

Para cada programa de estudios deberia haber un perfil de cualifica-
ciones que definiese claramente los objetivos y propoésitos del pro-
grama. Se puede aportar mas claridad si se expresan los objetivos
en términos de los resultados de aprend izaje previstos, es decir, de-
claraciones de lo que los graduados deberian saber, entender y ser
capaces de hacer, asi como en términos de capacidades y mayores
competencias alcanzables. El disefio del plan de estudios y la evalua-
cion del alumno deberia hacer referencia a este perfil de cualificacio-
nes de los graduados. Lo ideal seria evaluar cada resultado de apren-
dizaje previsto utilizando una escala que represente el grado que se
ha alcanzado.

Dentro del departamento académico deberia haber un pequefio grupo
(p.€j., un comité de ensefanza) dirigido por un profesor superior con
experiencia (p.ej., director de estudios) que fuese el principal respon-
sable de disenar y gestionar la imparticién de cada programa de estu-
dios. En dicho grupo, deberian ser escuchados y tenidos en cuenta los
puntos de vista de los estudiantes, ya sea directamente o mediante un
organismo asociado con fuerte representacion estudiantil. También de-
beria ponerse atenciéon a las opiniones de un amplio espectro de pro-
fesores de manera que tanto el plan de estudios como el enfoque
educativo fuesen comprendido y respaldado por los profesores y los es-
tudiantes.

El proceso de disefio del plan de estudios deberia considerar el conte-
nido académico y el nivel que se pretende alcanzar, pero también los
métodos de ensefanza y aprendizaje, y el trabajo global que se asigna
a los estudiantes. Siempre que se cumplan los objetivos del programa,
el disefo del plan de estudios no deberia sobrecargar a los estudian-
tes con contenido excesivo y redundante. Asimismo, deberia tener en
cuenta la capacidad de encontrar empleo de los graduados y su desa-
rrollo tanto académico como intelectual.

Deberia haber un esquema de evaluaciéon para hacer un seguimiento y
revisar el funcionamiento de cada programa de estudio. Por supuesto,
tendria que considerar tanto los niveles de calidad educativa como aca-
démicos. El proceso de seguimiento tendria que implicar la recopilacion
sistemdtica y el analisis de informacion estadistica de indicadores clave
como, por ejemplo, las tasas de éxito en examenes, la progresion de los
estudiantes hacia el empleo o titulos superiores, el numero de recluta-
miento de estudiantes, la respuesta a cuestionarios evaluativos, etc. El
proceso de revisién deberia ser periddico e implicar a expertos en areas
externos y experimentados, lo mismo que a especialistas en calidad pro-
cedentes de la misma universidad. Se deberian publicar los resultados
de las revisiones dentro de la universidad.

335



6. Deberian funcionar varios bucles de recepcion de informacion en los
gue participaran estudiantes y profesores, aunque trabajando distintas
escalas temporales. En particular, deberia preverse la obtenciéon y uso
de informacién procedente de cuestionarios hechos a los estudiantes y
a los representantes de éstos. Estos bucles tienen por objeto corregir las
deficiencias que pueda haber en la implementacion, disefio, o ambas
cosas, del plan de estudios.

7. Puesto que la Fisica es una disciplina con fuertes conexiones en el
campo de la investigacién internacional, es muy importante, si se quiere
educar a los alumnos en un entorno de investigacion, designar profe-
sores con importante actividad internacional y renombre. La excelencia
potencial en la capacidad de ensefanza también deberia ser un criterio
destacado a la hora de realizar semejantes designaciones. Deberia haber
y fomentarse la formacion en técnicas de ensefianza del profesorado.

5. Universidad de Helsinki

Matriz para evaluar la ensehanza

En la primavera de 2004 se concluyé la matriz de evaluacién que aqui se
presenta. Desde entonces ha sido utilizada para evaluar con éxito la calidad y
los resultados de la ensefianza durante el periodo 2004-2006. La matriz distin-
gue cuatro niveles de calidad de los resultados del proceso de evaluacion: sélo
satisfactorio, requiere mas desarrollo, bueno y excelente.

Debe tenerse en cuenta que las categorias que aparecen en la columna
«excelente» también se encuentran en la columna «bueno». La categoria de
excelente se basa en los mismos elementos que los hallados en la columna
«bueno», cosa que no se repite en la Ultima columna.

La matriz de evaluacion ha sido compilada, principalmente, desde el punto
de vista del departamento, aunque, en algunos momentos, se haya podido
adoptar también la perspectiva de la facultad, del programa o de la disciplina.
Debe de aplicarse con flexibilidad, teniendo en mente las diferencias que hay
entre las distintas disciplinas.

La evaluacién se basa en ocho facetas o éreas, incluyendo respuesta, segui-
miento y estudios de posgrado.

Area de calidad o resultados
1. ENSENANZA E INVESTIGACION

1.1. Ensefanza, estudios e investigacion
1.2. Formacién pedagdgica como apoyo a la ensefianza

2. OBJETIVOS DE LA ENSENANZA
2.1. Objetivos de la ensefianza y elementos basicos
2.2. Ensefanza centrada en el estudiante
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. LIDERAZGO DE LA ENSENANZA

3.1. Estrategia de la ensefanza

3.2. Control de la calidad de la ensefianza

3.3. Planificacion educativa

3.4. Mérito educativo a la hora de cubrir puestos de ensefanza
3.5. Proyectos para desarrollar la ensefianza

3.6. Internacionalismo

. ENSENANZA

4.1. Métodos de ensefianza

4.2. Supervisiéon del aprendizaje y respuesta

4.3. Asesoramiento y guia de estudio

4.4. Utilizacion de la tecnologia de la informacion en la ensefianza
4.5. Material de estudio

4.6. Contactos con el mercado laboral

. RESULTADOS DEL APRENDIZAJE

5.1. Plan de estudios central

5.2. Adquisicién de buenas estrategias de aprendizaje
5.3. Elsistema de exdmenes y evaluacion del aprendizaje
5.4. Criterios de calificacion

. RECURSOS

6.1. Recursos humanos

6.2. Capacidades educativas de los profesores
6.3. Instalaciones y equipo

6.4. Captacién de estudiantes

. RESPUESTA'Y SEGUIMIENTO

7.1. Respuesta de los alumnos
7.2. Informacién procedente de la vida laboral
7.3. Empleo

. ESTUDIOS DE POSGRADO

8.1. Reclutamiento y posicién de posgraduados
8.2. Supervision y ensefanza

8.3. Escuelas de estudios avanzados y cooperacion de posgraduados

8.4. Especializacion

FORMULARIO DE AUTOEVALUACION
ESTADISTICA
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Es necesario

AREA DE CALIDAD resﬁ?tlzﬂi(: :I()Io desarrollar méasla | Calidad y resultados Calidad excelente y
0 RESULTADOS . 5 calidad y los buenos resultados destacados
satisfactorios
resultados
1. ENSENANZA E
INVESTIGACION
1.1. Ensefianza, | Tradicionalmente | Hay grupos de El departamento se ha | En el departamento se
estudios e enel investigacion, asegurado de que entienden claramente las
investigacion departamento, la | profesores desde el principio los | précticas de ensefanza
ensefianza ha individuales, o estudiantes se de la comunidad
estado centrada en | ambos, en el familiaricen con la educativa: los estudiantes
el profesor y departamento que | investigacion realizada | son vistos como
dependiendo de | combinan sus en el departamento. | miembros de la
los libros de texto. | clases con el Los profesores ya comunidad educativa y
Muchos piensan | trabajo de imparten cursos en el | tanto los profesores
que no es posible | investigacion. primer afo. Introducir | como los investigadores

aplicar un método
académicamente y
utilizar los Gltimos
hallazgos en
investigacion, por
ejemplo materiales,
en un nivel basico

las Ultimas
investigaciones es parte
de los programas de
ensefianza. Se anima a
los profesores a que
integren sus cursos en
SUs propios proyectos

participan en la
organizacion del plan de
estudios. Los profesores
Creen que es su labor
poner en conocimiento
de los estudiantes las
investigaciones mds

de ensefanza. de investigacion y recientes habidas en sus
departamento. propios campos y las
nuevas tecnologfas en un
area de investigacion mas
amplia. El estudio, la
ensefianzay la
investigacion son
aspectos que se integran
durante todo el devenir
de los estudios.
1.2. Formacion | Enel Los profesores Se anima a los Se utiliza la investigacion
pedagogica como | departamento no | estan profesores a que se pedagagica universitaria
apoyo la se conoce la familiarizados con | familiaricen con la internacional como ayuda
ensefianza investigacion en | la investigacion, la | investigacion para desarrollar la
pedagogia pedagogia pedagégica ensefianza y como base
universitaria; universitaria y las | universitariay a que | metodologica en la
tampoco existe Ultimas apliquen los resultados | ensefianza. Se adoptan las

interés en aplicarla
a los métodos de
ensenanza.

innovaciones en la
aplicacion de la
tecnologia de la
informacion a la
ensefianza. El
departamento lo
autoriza pese a
que no lo respalde
activamente.

€n su propia
ensefianza. El
departamento es
famoso por su
ensefanza
experimental.

practicas que demuestran
ser mas (tiles. Muchos de
los profesores del
departamento repasan su
propias técnicas de
ensefanza y hacen
publicos sus experimentos
tanto en Finlandia como
en el extranjero.
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AREA DE CALIDAD
0 RESULTADOS

Calidad y
resultados sélo
satisfactorios

Es necesario
desarrollar mas la
calidad y los
resultados

Calidad y resultados
buenos

Calidad excelente y
resultados destacados

2. OBJETIVOS DE
ENSENANZA

2.1. Objetivos de
la ensefianza y
elementos
basicos

En las guias de
estudios se
describen los
objetivos y los
planes de
ensefianza. Su
importancia es
escasa en los
planes de
ensefianza de los
profesores. Tanto
los profesores
como los alumnos
no saben a ciencia
cierta cuando ni
como se deberfan
conseguir los
objetivos. No se ha
especificado lo que
constituye el
elemento central
de la ensenanza.
Los estudiantes no
pueden decir cudl
es dominio esencial
de un experto en la
materia.

Los objetivos de la
ensenanza se
discuten en el
departamento
solamente cuando
toda la estructura
de titulos o planes
de estudio es
sometida a una
profunda reforma.
En ese momento,
se acuerdan en
comun los
objetivos y las
funciones de los
distintos sectores.
Se actualiza el
material de
ensenanza. Se
dispone de un
analisis del plan de
estudios aunque
no se ha hecho
nada para
aplicarlo.

Los objetivos de la
ensefianza se debaten
y son sequidos
regularmente en el
departamento. Cuando
se han acordado las
metas de aprendizaje
se han tenido en
cuenta las demandas
del mercado laboral. El
departamento ha
hecho un analisis del
material de ensefianza
destinado al plan de
estudios central y se ha
reformado
correspondientemente.
El plan de estudios
establece una clara
distincion entre el plan
de estudios basico,
obligatorio para todos,
y el material opcional.
Asimismo, hay cabida
en el programa para
estudios
complementarios.

Se han establecido los
contenidos de los cursos
y los objetivos de
aprendizaje para crear un
todo equilibrado,
teniendo en
consideracion tanto las
demandas académicas
como la vida laboral.
Cuando se tienen que
tomar decisiones sobre
los requisitos de los
titulos, el departamento
utiliza la investigacion
internacional y los
resultados como material
de referencia. Tanto los
profesores como los
estudiantes saben cuales
son los requisitos del plan
de estudios bésico que
constituyen la base
esencial del dominio en el
campo. También definen
y evallian el plan de
estudios basico. La
definicion del plan de
estudios basico se
reevallia a intervalos
regulares. Se hace de
acuerdo con la
informacion recibida del
mercado laboral y de los
avances internacionales.

2.2. Ensefanza
centradaen el
estudiante

El plan de estudios
no tiene en cuenta
ni las capacidades
ni las necesidades
de los estudiantes.
Los estudiantes no
tienen ninguna
influencia
observable en los

Muchos profesores
utilizan métodos
que requieren la
participacion activa
de los estudiantes.
A éstos se les
ofrecen distintas
vias para satisfacer
los requisitos de

El departamento ha
adoptado métodos de
ensefianza versatiles y
los profesores reciben
formacion para
utilizarlos. Se recopila
la respuesta de los
alumnos a lo largo

Los resultados de los
alumnos y la calidad de
su aprendizaje es la
medida del éxito de la
ensefianza que se utiliza
en el departamento.
También es tenida en
cuenta la variacion de los
tipos individuales de
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Es necesario

AREA DE CALIDAD resﬁlatlaljiﬂ Zélo desar_rollar més la Calidad y resultados Calidad excelente y
0 RESULTADOS . . calidad y los buenos resultados destacados
satisfactorios
resultados

métodos de estudio. Los de todo el plan de aprendizaje. De acuerdo
estudio, de trabajo | profesores aportan | estudios y éstos reciben | con el principio de
o de ensefanza. | informacion asuvezinformaciéon | ensefianza centrada en
No se ofrece alos | personal para sobre su aprendizaje. | el estudiante, el objetivo
estudiantes vias respaldar el Se utilizan planes de | primordial de la
flexibles para proceso de estudio individuales | ensefianza es el que los
estudiar a través de | aprendizaje. Que e someten a estudiantes aprendan a

Internet.

seguimiento en
conexion con la
supervision. Asimismo,
el departamento ofrece
a los estudiantes
instruccion opcional de
apoyo basada en
Internet.

través de un verdadero
entendimiento y
adquieran un alto
dominio de la materia.
Los métodos de
ensefianza y estudio, el
sistema de calificacion y
los mecanismos de
respuesta son acordes
con este principio. Los
estudiantes participan en
la planificacion de los
objetivos y los
contenidos de la
ensenanza.

3. LIDERAZGO DE
LA ENSENANZA

3.1. Estrategia de
ensefianza

El departamento
no conoce las
estrategias de
ensefianza ni en el
ambito de la
facultad ni en el de
la universidad,
tampoco tiene una
opinion respecto
de ellas. No esta
claro quién esta a
cargo de las
directrices de
ensefianza, quién
toma las decisiones
y cOmo estan
divididas las tareas.

Se conocen y se
han debatido las
estrategias a nivel
de universidad y
facultad, aunque
no se han tenido
en cuenta las
opiniones del
departamento. No
se han tomado
decisiones acerca
ni de las directrices
departamentales ni
delas
adaptaciones.

El departamento posee
su propia estrategia de
ensefianza en sintonia
con las de la
universidad y la
facultad. El jefe del
departamento y el
comité de direccion
contribuyen
activamente a llevar a
la practica las
estrategias de
ensefianza.

Los responsables del
departamento y los
comités de direccién
estan comprometidos a
desarrollar las
estrategias y a hacer un
seguimiento de sus
efectos. La division de
las tareas entre el
profesorado y la
canalizacion de recursos
se realiza de acuerdo
con las directrices de
ensefanza. Las
estrategias se planifican
y aplican en
colaboracién con todo el
personal docente y los
estudiantes.
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Es necesario

AREA DE CALIDAD resﬁftgg?)g zélo desarrollar mas la Calidad y resultados Calidad excelente y
0 RESULTADOS . . calidad y los buenos resultados destacados
satisfactorios
resultados

3.2. Control de la | La calidad de la Se ha debatido la | El departamento ha El departamento ha

calidad de la ensefianza se deja | calidad de la adoptado un sistema de | adoptado un sistema de

ensefanza integramente en | ensefianza y el recopilacion de control de la calidad que
manos del progreso de los informacion que tiene en | abarca no solamente los
profesor; no existe | alumnos. Los cuentatanto la objetivos de la ensefianza
ningun control profesores, ensefianza como el y el aprendizaje sino
sobre ella. No hay | individualmente, | aprendizaje. Los también el apoyo a la
informacion exacta | desarrollan sus resultados son ensefianza tanto para los
del progreso de los | propios métodos | considerados como un | profesores como para los

estudiantes ni de la
calidad de su
aprendizaje.

de ensefianza de
acuerdo con esta
informacién. Se
han aprobado
ocasionalmente los
resultados del
aprendizaje y el
progreso de los
estudiantes.

conjuntoy afectan a la
planificaciony a la
aplicacion de la
ensefianza, por lo que
también los alumnos
pueden constatar el
efecto. Por otro lado, se
hace un seguimiento
sisternatico del progreso
de los estudios y de la
consecucion de los
objetivos de aprendizaje.

estudiantes. Se han
definido criterios para una
ensefianza buena. El
sistema de control de la
calidad del departamento
estd relacionado con el de
la facultad. EI
departamento recibe
informacion y se pone en
conocimiento de los
nuevos profesores el
mencionado sistema.

3.3. Planificacion
de la educacion

Ni el departamento
ni los profesores
poseen una
imagen completa
del programa
educativo. Los
profesores no
saben lo que estan
ensefiando sus
colegas. No se
hace un
sequimiento de la
eficacia del
programa de
ensefanza.

Algunos profesores
intentan asegurar
la compatibilidad
de su propia
ensefianza con la
de otros cursos y
con quienes
conocen las
demandas del
aparato estratégico
en la ensefianza.
No se han
realizado practicas
que respalden una
planificacién eficaz
y global del
programa de
ensefanza.

Tanto los profesores
como los estudiantes
saben cual es la
participacion concreta de
[a disciplina del
programa de titulacion.
Se desarrollan
sistematicamente la
centralidad y la
compatibilidad y el
andlisis de la distribucion
de cargas. El
departamento espera
que los profesores
desarrollen
continuamente los
contenidos de sus clases,
eliminen los obstaculos
que entorpecen el
aprendizaje y se
aseguren de que su
metodologfa forme un
todo razonable. El plan
de ensefianza tiene en
cuenta las posibilidades
ofrecidas por los estudios
JOO y la universidad
virtual finlandesa.

El departamento dispone
de un plan de ensefanza
claro que se aplica
globalmente. También
garantiza el que la
ensefanzay la
supervision en él ofrecida
forme un elemento
constructivo del
programa de titulacion.
Todo el departamento,
incluyendo los alumnos,
participan en la
planificacion. Los
objetivos se establecen
de acuerdo con normas
internacionales del &rea
en cuestion. Se hace un
sequimiento de los
niveles de consecucion
de los objetivos revisando
el progreso y los
resultados de los
alumnos.
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Es necesario

AREA DE CALIDAD resﬁlatlaljiﬂ Zélo desarrollar mas la Calidad y resultados Calidad excelente y
0 RESULTADOS . . calidad y los buenos resultados destacados
satisfactorios
resultados
3.4. Mérito Cuando se trata de | Los profesores El departamento ha Los jefes de

educativoala
hora de cubrir
puestos de
ensenanza

Cubrir puestos de
ensefnanza no se
tienen en cuenta
los méritos
pedagdgicos, es
decir, la formacion
pedagdgica y el
uso multilateral de
la tecnologia de la
informacion en la
ensefianza. Dichos
méritos son vistos

tienen carpetas de
trabajos
académicos que se
utilizan cuando se
presenta una
solicitud para
cubrir un puesto.
No esta claro, sin
embargo, cémo se
miden los méritos
pedagdgicos ni
cudl es la opinion

elaborado un conjunto
coherente de principios
de acuerdo a los cuales
se consideran y miden
los méritos
pedagagicos. Cuando
se cubren los puestos
se adoptan plenamente
los principios y las
précticas de la facultad
(p. €]., evaluacion de
las capacidades de

departamento y los
comités de direccién
estan comprometidos a
fomentar y subrayar de
forma coherente el valor
de los méritos de la
ensefianza y la
ensefianza de alta
calidad. Se trata de una
practica generalmente
aceptada y muestra
resultados continuos. E

con recelo o del departamento | ensefanza). Se anima a | departamento y la
menosprecio. entorno a ellos. los profesores a que | facultad se aseguran de
compilen carpetas de | que estos principios
trabajos y la prevalezcan cuando se
adquisicion de méritos | cubren los puestos.
pedagdgicos es un
punto a su favor.
3.5. Proyectos No existen Algunos El departamento ha El departamento estd al
para desarrollar | actualmente en el | profesores, participado en varios | frente de muchas
la ensefianza departamento individualmente, | programas de innovaciones. Los

proyectos para
desarrollar la
ensefianza. Esta
actividad no entra
dentro de los
requisitos laborales
de los profesores.

participan en
proyectos de
desarrollo fuera del
departamento o
trabajan en sus
propios proyectos.
No se fomenta
entre los
profesores el que
experimenten
aungue sf son
libres de hacerloy
de innovar sus
propias técnicas y
metodologfas.

desarrollo y utiliza los
resultados extraidos de
ellos. Se tienen en
cuenta las iniciativas y
las ideas de los
profesores en el plan
de ensefianza y en la
distribucion de las
tareas. Los estudiantes
participan en los
experimentos.

proyectos de desarrollo
son parte integral de
otras actividades y los
resultados se utilizan de
base para la
planificacién. Todos los
profesores y alumnos
pueden participar e
informarse de los
experimentos.
Asimismo, el
departamento lleva a
cabo y aprende de los
experimentos
efectuados en otros
departamentos o
universidades. El
departamento colabora
activamente con la red
de desarrollo de la
ensenanza en este
campo.
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AREA DE CALIDAD
0 RESULTADOS

Calidad y
resultados sélo
satisfactorios

Es necesario
desarrollar mas la
calidad y los
resultados

Calidad y resultados
buenos

Calidad excelente y
resultados destacados

3.6. Internaciona-
lismo

Elinternacionalismo
no es visto como
un factor
importante en la
calidad de la
ensefianza. Son
pocos, silos hay,
los profesores de
otros paises 0
estudiantes de
intercambio. El
departamento no
fomenta entre sus
estudiantes el que
estudien en el
extranjero.

Algunos profesores
han participado en
programas de
intercambio y
utilizan sus
contactos, tanto en
sus clases como
para promocionar
la movilidad de los
estudiantes entre
universidades. Los
estudios en el
extranjero pueden
estar parcialmente
integrados en el
programa de
titulos.

En la ensefianza se
utilizan redes de
cooperacion y los
contactos
internacionales de los
profesores. Se anima a
|os estudiantes que
estudien en el
extranjero. Hay algunos
profesores y
estudiantes extranjeros
en el departamento.

Elinternacionalismo en la
ensenianza se fomenta
con toda intencion. Se
anima a los profesores a
que den clases en el
extranjero, por lo que se
les ofrece oportunidades
para hacerlo. El
departamento
desempefia una funcion
activa en las redes de
ensefanza
internacionales y en otro
tipo de cooperaciones.
Los profesores y
estudiantes extranjeros
estan bien integrados en
el departamento.

4, ENSENANZA

4.1. Métodos de
ensenanza

No se evaltian
conscientemente
los métodos de
ensefianza. Esta se
basa en métodos
tradicionales y
«SequIos».

Algunos profesores
aprenden y
experimentan con
nuevos métodos
de ensefianza y
descubren distintas
opciones.

El departamento apoya
el desarrollo de
métodos de
ensefanza. El tema se
debate abiertamente
en el departamento y
se comprende la
conexion que tiene con
|os objetivos de la
ensefianza y la
evaluacion de ésta. Se
pide a los profesores
que experimenten y
reciban formacion
pedagdgica en este
sentido. Se les permite
elegir el medio de
ensefianza de acuerdo
con el contenido y las
metas de sus cursos.

Los métodos de
ensefianza ayudan a los
objetivos de aprendizaje.
Se comprende la
importancia que tiene
emplear un aparato
pedagdgico relevante
para las distintas
situaciones de ensefianza
y hay en el departamento
una diversa gama
metodoldgica de
opciones. Los profesores
reciben estimulo
sistematicamente
mediante materiales y
formacién con el fin de
que se familiaricen con
los métodos de
ensenanza y sus
principios fundamentales.
El departamento esté al
tanto de las
publicaciones
pedagdgicas més
recientes.

343




AREA DE CALIDAD
0 RESULTADOS

Calidad y
resultados sélo
satisfactorios

Es necesario
desarrollar mas la
calidad y los
resultados

Calidad y resultados
buenos

Calidad excelente y
resultados destacados

4.2. Supervision
del aprendizaje y

Los estudiantes no
reciben respuesta

Algunos profesores
organizan sus

El departamento
desarrolla activamente

La supervision y el
sistema de tutorias es

Asesoramiento y
guia al estudio

se limita a horas de
recepcion. No hay
division de tareas o
responsabilidades.

organiza la division
de tareas y la
asignacion de
personas
responsables. La
gufa al estudio es
asignada
claramente a
determinadas
personas y se
supervisa a
conciencia.

vista como una tarea
importante de todo el
personal del
departamento y como
parte de un sistema
que sirve para apoyar
el progreso académico
de los estudiantes. Se
valora mucho la
supervision y se
contabiliza en las horas
de trabajo.

respuesta individualizada clases de modo la supervision y parte de la estrategia de

individual acerca de su que les permite organiza un sistema de | desarrollo de ensefianza
aprendizaje, ofrecer una tutorfas. Se ofrece a los | del departamento. La
conocimientos 0 | respuesta estudiantes la respuesta individualizada
progreso individualizadaa | supervision de sus pretende apoyar el
académico. No hay | los estudiantes. trabajos y herramientas | aprendizaje a largo plazo.
profesores que Algunos también | para que elaboren sus | Los estudiantes elaboran
sean tutores. pueden ejercer de | propios planes de planes de estudio
Principalmente la | tutores aunque estudio. Posteriormente | personales de acuerdo
ensefianza se esto no es tenido | se hace un sequimiento | con los cuales se
basan en clases encuentanienla | del progreso de sus establece el calendario de
muy pobladas 0 en | division de tareas | estudios. Se fomenta el | estudios. Los tutores
examenes de libros | nien el sueldo. estudio colectivo. El dirigen a los estudiantes
¥ N0 €5 necesario departamento también | y les apoyan en sus
consultar al ofrece supervision elecciones. La supervision
profesor para basada en Internet. y la tutorfa son
recibir los consideradas partes
resultados. legftimas de la

delegacion de tareas de
ensefianza.
43. La quia al estudio | El departamento | La quia al estudio es | Hay suficiente quia al

estudio en todos los
niveles del plan de
estudios. La division de
tareas entre quienes
realizan labores de
supervision es clara y los
profesores conocen bien
el trabajo que
desempenan los demés.
La cooperacion es eficaz.
Existe una estrategia de
quia al estudio clara que
se sigue
sistematicamente y se
adapta todos los afios. El
departamento ha
mantenido
continuamente un
servicio de quia al estudio
basado en Internet de
gran calidad.
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4.4.Uso de la El departamento | A los profesores les | El departamento ha Hay una vision y estrategia

tecnologia de la

no invierte en el

gusta aplicar

invertido mucho en

dlara y practica acerca del

informacionen | usodela nuevos mediosy | recursos materiales y de | uso e importancia de la
la ensefanza tecnologiadela | tecnologiaenel | otro tipo dela tecnologia de la
informacion desarrollo de un | tecnologia de la informacion en la
aunque los entorno de ensefianza. I ensefianza. Asimismo se
profesores pueden | aprendizaje. El departamento o la hace un seguimiento de
hacerlo a titulo departamento o la | facultad poseen una los resultados. El empleo y
individual. facultad cuentan | estrategia para utilizar la | desarrollo de métodos
con una estrategia | tecnologia de la tecnoldgicos de
para utilizar la informacion en la ensefianza es visto como
tecnologia dela | ensefanzay su una ayuda importante y
informacién en la | aplicacion y sequimiento | se aplica
ensefianza. estd bien organizado. | consecuentemente. En
Los sitios web del este campo se lleva a cabo
departamento o la un trabajo de
facultad ofrecen investigacion reconocido
servicios para desarrollar | tanto nacional como
la ensefianza. internacionalmente.
4.5. Material de | El material a Algunos profesores | El departamento Todo el departamento,
estudio menudo se intentan desarrollar | coordina y apoya la incluidos los estudiantes,
recopila su material preparacion, participan en el
apresuradamente: | pedagdgico como, | disponibilidad y desarrollo del material
fichas, por ejemplo, distribucion de material | didactico. El principio de
transparencias, fichas, libros de de ensenanza diverso. | colaboracion da sus
dispositivas, etc. | texto y cursos Invierte en la calidad | frutos en la planificacion
Falta cohesion y un | basados en pedagagica y respalda | de dicho material. Todo
fundamento Internet, pero el | el uso de la tecnologia | el material es publico y
pedagagico. departamento no | en la ensefianza. Se pueden disponer de él

se interesa por su
trabajo.

anima a los profesores
a que aprendan nuevos
modos de preparar
material para las clases.

todos los profesores.

4.6. Contactos
con el mercado
laboral

No se puede integrar
la experiencia en el
programa de
estudios. No se
utlizan los contactos
ni de los profesores
ni de los
investigadores a la
hora de planificar los
contenidos o la
metodologia de las
clases.

Los estudiantes
pueden tener
experiencia de
trabajo pero en la
estructura del
titulo a menudo se
considera como
parte de estudios
extraordinarios. El
estudiante es
responsable de
buscar trabajo. Los

La experiencia laboral
es parte de la titulacion
y el departamento se
encarga de organizar
las oportunidades de
trabajo que surgen. En
la mayoria de los casos,
se paga al aprendiz un
salario, aunque no
siempre. A través de la
experiencia laboral el
estudiante se hace una

La experiencia laboral es
parte esencial de los
estudios y de la
titulacion. El
departamento est4 al dia
en lo que se refiere a las
demandas laborales. La
experiencia laboral se
integra en el programa
de estudios para mejorar
el empleo por turnos de
los graduados. Se hace
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profesores pueden
proporcionarle
algunos contactos
del mercado
laboral.

idea de las capacidades
que tendra que
desarrollar en la vida
real. Asimismo, el
Departamento ofrece
informacion sobre las
capacidades y
habilidades requeridas.

un sequimiento de la
experiencia y as
capacidades adquiridas
durante el trabajo por
medio de informes que
proporciona el
estudiante y datos que
facilitan los
empleadores.

5. RESULTADOS
DEL APRENDIZAJE

5.1. Plan de
estudios central

No estd claro silos
estudiantes llegan
a dominar los
elementos
esenciales que
requiere un
experto del campo.

Algunos profesores
hacen un
sequimiento de los
resultados de los
estudiantes e
intentan registrar
su dominio del
plan de estudios
central.

El departamento ha
hecho un andlisis del
plan de estudios
central y, mas adelante,
se hard un seguimiento
de los resultados de los
estudiantes.

Tanto los profesores
como los alumnos saben
lo que constituye el plan
de estudios central y
participan en la
evaluacion del dominio
que tienen de €l los
estudiantes. Se hace un
seguimiento sistematico
de los objetivos de
aprendizaje logrados.

5.2. Adquirir
buenas practicas
de aprendizaje

La adquisicion de
buenas practicas
de aprendizaje no
es visto como parte
de la ensefianza y
no se considera
parte de las
competencias del
departamento.

Algunos profesores
estan
familiarizados con
distintas técnicas
de aprendizaje y
ensefanza. En sus
propios cursos
intentan apoyar a
distintos tipos de
estudiantes, por
gjemplo, les
ofrecen diferentes
modos de
completar el curso.

El departamento ha
invertido en desarrollar
habilidades de estudio.
Los estudiantes con
dificultades de
aprendizaje o aquellos
a los que se les hace
dificil terminar sus
estudios también
reciben asesoramiento
para que utilicen los
servicios de apoyo que
ofrece la facultad o el
departamento.

El departamento tiene en
cuenta lo que significa
adaquirir buenas
estrategias de
aprendizaje. Es visto
como una competencia
importante para los
graduados que les servira
en su vida laboral. Se
presenta a los alumnos el
principio del
«aprendizaje de por
vida» como parte
integral del trabajo del
experto en el campo.
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5.3. El sistema de | Los exdmenes se | Algunos profesores | El departamento El departamento posee
examenes y la desarrollan de experimentan con | cuenta con un sistema | un sistema de evaluacion
evaluacion del | manera tradicional. | examenes y les de examinacion diverso | diverso y

aprendizaje

La evaluacion es
vista
principalmente
como una forma
de control.

interesa estudiar
las reacciones para
desarrollar el
sistema que mejor
se adapte a los
deseos de los
alumnos.

y flexible. Los
examenes se
desarrollan desde un
punto inicial
pedagdgico a nivel de
departamento. Se
entiende que los
métodos para evaluar
el aprendizaje influyen
poderosamente en el
aprendizaje de los
estudiantes.

pedagogicamente bien
fundado. Los profesores
reciben instruccién en
tareas como son
planificacion y
evaluacion. La
evaluacion de su
aprendizaje y la
correspondiente
informacion que reciben
ayuda a los estudiantes a
comprender mejor el
proceso de aprendizaje.
Los métodos de
evaluacion apoyan los
objetivos del aprendizaje
y los métodos de
ensefianza empleados.

5.4, Criterios de
calificacion

No hay estadisticas
del curso ni notas
en papel. Los
profesores no
estan
familiarizados con
la politica de
calificacion que
sigue cada uno i
los alumnos
conocen los
criterios de
calificacion.

Los profesores
comparan entre sf
sus politicas de
calificacion y
algunos han
compartido sus
criterios con los
alumnos. Estos
tienen informacion
arbitraria de las
politicas. La escala
de calificacion de
examenes y tesis
de mésteres es
arbitraria e
incoherente.

Se informa
sistematicamente de
las notas y los sistemas
de calificacion.
También los
estudiantes reciben
informacion. Se forma
a los profesores para
que utilicen la escala
de calificaciones de
manera total y
coherente.

Se han decidido
conjuntamente los
criterios de calificacion y
se ha hecho un
seguimiento de su
aplicacion. El
departamento tiene
informacion sobre los
objetivos de aprendizaje
del campo. Los
estudiantes reciben
informacion clara, fiable
y bien fundada de lo que
se espera de ellos en
cada etapa de sus
estudios. Se utiliza su
respuesta para mejorar
su grado de aprendizaje.

347




Es necesario

AREA DE CALIDAD resﬁlatlaljiﬂ Zélo desarrollar mas la Calidad y resultados Calidad excelente y
0 RESULTADOS . . calidad y los buenos resultados destacados
satisfactorios
resultados
6. RECURSOS
6.1. Recursos No hay suficiente | El departamento | Para garantizar un buen | Se aplican
humanos personal docente y | sabe que hacen nivel de competencia | sisteméticamente

el departamento
no ha conseguido
realmente
garantizar la
competencia
docente u otros
conocimientos
necesarios. Los
profesores estan
sobrecargados de
trabajo y no tienen
clara cual es la
situacion
economica del
departamento.

falta recursos.
Puede que se
hayan tomado
algunas decisiones
para solventar la
situacion en
algunas dreas o
campos. No se ha
dado con ninguna
solucion
permanente.

docente y de
conocimientos entre los
profesores, el
departamento cuenta
con un plan de
personal. Muchos
investigadores dan clase
y supervisan a los
alumnos. Asimismo, se
han hecho inversiones a
largo plazo en cursos
basados en Internet. Los
estudiantes participan
en la futura planificacion
de la ensefianza.

politicas de personal.
Toda la plantilla,
incluyendo investigadores
y estudiantes, participa
en la planificacion y el
desarrollo del programa
de ensefanza. Se han
encontrado nuevas
soluciones para cuando
falta personal docente y
los planes a futuro son a
més largo plazo.

6.2. Capacidades
educativas de los
profesores

Los profesores no
tienen formacion
pedagdgica y las
capacidades en
este area no son
tenidas en cuenta
en ningun modo
dentro del
departamento. El
jefe del
departamento
desconoce las
calificaciones de
los profesores. No
se celebran
reuniones de
profesores para
desarrollar la
actividad en esta
area.

Algunos profesores
han tomado la
iniciativa de recibir
cursos de
formacion
pedagdgica o de
informacion sobre
elusodela
tecnologfa de la
informacion en las
clases, a pesar de
que no se fomente
nada de esto en el
departamento.
Estan
familiarizados con
el concepto de las
reuniones de
profesores pero
aunno se ha
celebrado ninguna.

La mayorfa de los
profesores han recibido
formacién pedagdgica
y de técnicas de
tecnologfa de la
informacion, ademas,
el departamento les
anima a que
desarrollen sus
capacidades. La
respuesta de los
alumnos indica que
aprecian la ensefanza
de alto nivel. El jefe del
departamento organiza
reuniones con los
profesores, por lo que
el flujo de informacion
ha mejorado y las
reuniones sirven para,
por ejemplo, planificar
las clases.

El objetivo constante es
que todos los profesores,
incluyendo el personal no
permanente, reciban
formacion pedagdgica y
en el uso de la tecnologfa
de la informacion aplicada
a la ensenanza. Se ha
tenido en cuenta una gran
variedad de conocimientos
pedagagicos en la
planificacion u
organizacion del
departamento. Se informa
a los nuevos profesores de
la labor docente de
acuerdo con la filosoffa del
departamento. Se debate,
en las reuniones que se
celebran con el jefe del
departamento, los
conocimientos
pedagdgicos, el desarrollo
de las carreras y el trabajo
futuro. Los profesores
estan mas entusiasmados
con su trabajo que antes.
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6.3. Instalaciones
y equipo

Las instalaciones
del departamento
son pequenas,
estan mal
equipadas y no son
en absoluto
versatiles. Las
clases, la
investigacion y el
estudio tiene lugar
en diferentes sitios.
Los estudiantes no
tienen espacio
propio y tampoco
hay ordenadores
que se puedan
utilizar en el
departamento.

Se conocen los
problemas que
tienen las
instalaciones pero
no hay planes para
resolverlos. El
departamento
tendra que
abandonar las
instalaciones
durante algdn
tiempo pero no
hay recursos para
renovaciones
temporales. Los
estudiantes
tienden a utilizar
los servicios de la
biblioteca de la
facultad y otros
centros de estudio,
por o que no son
muy vistos en el
departamento.

Las instalaciones del
departamento estan
bien ubicadas y
equipadas, incluso
desde el punto de vista
informatico. Los
profesores,
investigadores y
estudaintes estan
satisfechos con las
instalaciones. Los
alumnos tienen su
propio espacio en el
departamento, lo cual
ha hecho que mejore la
cooperacion y relacion
entre profesores y
alumnos.

Las instalaciones del
departamento estan
adecuadamente
equipadas, son versétiles
y permiten utilizar la
tecnologfa de la
informacion en la
ensenanza. Los
profesores,
investigadores y
alumnos pueden
trabajar en las
instalaciones del
departamento, lo que
propicia el que su
relacion sea mejor. Los
departamentos y las
facultades vecinas han
aunado esfuerzos y han
encontrado soluciones
satisfactorias a
necesidades mutuas
concretas. Todas las
estancias tienen
conexion a Internet.

6.4. Captacion de
estudiantes

La captacion de
estudiantes se
realiza por medios
tradicionales. No se
Cree que sea
necesario invertir
recursos en
reformar el
método.

Se reconoce la
importancia que
tiene reformar el
proceso de
captacién pero dar
CON NUevos
métodos se ve
como un reto
dificil. Se han
hecho algunos
cambios pero no se
sabe muy bien
cudles han sido sus
verdaderos efectos.

Con la reforma del
proceso de captacion el
departamento
pretende que la
motivacion y las
capacidades de los
nuevos estudiantes
aumenten. Se ha
trabajado
constantemente en ello
y se siguen
sisteméticamente los
resultados. Hay
distintos canales para
diferentes grupos de
solicitantes. El
departamento también
ha invertido en
marketing.

La captacion de
estudaintes es parte de la
estrategia docente de la
facultad. La seleccion se
hace del modo més
eficaz y rapido posible.
Se hace un seguimiento
de los objetivos logrados
y de la cuota de
estudiantes de distintos
campos. El marketing y la
informacion se aborda
adecuadamente.
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7. RESPUESTA Y
SEGUIMIENTO
7.1. Respuesta de | No hay un El departamento El departamento Los jefes de

los estudiantes

mecanismo de
respuesta global en
el departamento.
Puede que algunos
profesores soliciten
esta informacion
para fines propios.
Los estudiantes no
tienen a su
disposicion canales
de respuesta
establecidos. El
departamento no
utiliza la tecnologfa
de la informacion
para recopilar y
analizar la
respuesta.

intenta mantener un
sistema que recoja la
respuesta de los
estudiantes. Sin
embargo, la
continuidad es
incierta pues éstos se
muestran pasivos y
los profesores estan
poco dispuestos 0
son incapaces de
utilizar la respuesta
Que producen sus
clases. Por otro lado,
se considera un
aspecto importante
aunque dificily
complicado.

intenta asegurarse de
que el mecanismo de
respuesta funcione a
pesar de las
dificultades. El sistema
estd desarrollandose
continuamente y en
ello participan los
estudiantes. La
respuesta es muy
valorada y tenida en
cuenta. Normalmente
se comunica a los
estudiantes. Se utiliza
a tecnologia de la
Informacion para
recabar respuestas y
analizarlas.

departamento y los
comités de direccion
estan plenamente
comprometidos a que el
proceso de recogida de
respuestas funcione.
Estas deben proporcionar
informacion de tipo
practico. Hay una
atmosfera de confianza
entre profesores y
estudiantes. Las criticas
pueden ser contundentes
pero siempre se admiten
de modo constructivo.
Hay respuesta tanto en lo
relativo al aprendizaje
como ala ensefianza.

7.2. Informacion
procedente de la

No se recoge
informacion de la

Se han hecho
algunas encuestas

Ocasionalmente se ha
recopilado informacion

Se recoge
sistematicamente

vida laboral vida laboral. No se | entre los sobre la satisfaccion del | informacion de la vida
sabe con exactitud | graduados en empleador y de los laboral a través de varios
adoéndevanlos | relacion con cuan | empleados que canales. Los contactos
graduados cuando | satisfechos estan | anteriormente fueron | entre la facultad o el
finalizan sus de la educacion graduados del departamento y los
estudios. recibida. departamento. La grupos de interés son

facultad o el s6lidos. La informacion
departamento tiene un | recopilada se emplea
comité asesor que se | para planificar el

pone en contacto con | programa de ensefianza.
grupos de interés del

campo en cuestion.

7.3. Empleo No hay Las organizaciones | El departamento El departamento tiene
informacion del sector recopila informacién | buena informacion de las
precisa sobre la producen acerca de la situacion | necesidades educativas
situacion laboral de | informacion laboral de los del sector y de la situacion
los graduados del | relativa a la graduados. También se | laboral de los graduados.
departamento. situacion laboral de | les informa de las La informacion se utiliza

los graduados. El
departamento
sigue atentamente
[ situacion.

futuras necesidades
laborales que tendrén
los graduados en su
campo.

para planificar las
actividades del
departamento. Los
estudiantes reciben
informacion de las
perspectivas de empleo
de su sector muy al
principio de sus estudios.
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8. ESTUDIOS DE
POSGRADO

8.1. Captaciony
posicion de
estudiantes de
posgrado

La base para ser
admitido en el
programa de
posgrado no esta
claray no hay
cohesion entre los
diferentes
departamentos. Es
dificil para los
estudiantes
encontrar
informacion sobre
el plan de estudios
y la financiacion.
No hay
informacion
actualizada del
nlmero de
estudiantes de
posgrado ni de las
etapas de sus
estudios.

Hay informacion
sobre como
solicitar ser
admitido en el
programa de
posgrado pero es
arbitraria y se
detectan
incoherencias entre
diferentes
disciplinas. La
inscripcion es
arbitraria y resulta
dificil obtener
informacién
actualizada del
progreso de los
estudios de
posgrado.

La facultad y los
departamentos aplican
normas coherentes en
las inscripciones y los
estudios de posgrado.
Todos los alumnos y
sus estudios estan
registrados en Oodi. Se
dispone de
asesoramiento en
torno al tipo de
financiacion.

El departamento capta
activamente estudiantes
de posgrado y se asegura
de que inicien con éxito
sus estudios. Su progreso
es sequido mediante un
registro actualizado.

8.2. Supervision
y ensefianza

Se nombra
supervisor formal a
un estudiante de
posgrado. Hay
pocas clases
especificamente
destinadas a
posgraduados. El
departamento no
tiene un sistema de
ensenanza y
supervision
coordinado.

Algunos profesores
del departamento
invierten
especialmente en
supervisar a los
posgraduados. Los
grupos de
investigadores
estan separados
del departamento.
Los posgraduados
que participan en
grupos de
investigacion son
mas propensos a
conseguir mejor
supervision que los
que no participan.

El departamento ha
invertido para que se
trate de igual manera a
todos los
posgraduados. La
organizacion de la
ensefianza esta
coordinada. Un
estudiante interesado
en cursar estudios de
posgrado puede
seleccionar una linea
orientada a la
investigacion sin ser
aln graduado. Los
programas de
intercambio
internacionales son
habituales en los
estudios de posgrado.

Cada estudiante de
posgrado dispone de un
programa de estudio y
supervision personal que
es revisado
ocasionalmente. Los
supervisores se interesan
por el progreso de sus
estudiantes. La
ensefianza tiene muchas
facetas y se desarrolla
utilizando toda la
cooperacion posible.
Asimismo, tiene en
cuenta las demandas del
mercado laboral.
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8.3. Escuelas de

No hay escuelas ni

Los posgraduados

Hay escuelas de

Las escuelas de estudios

estudios cooperacion en del sector han estudios avanzados y | de posgrado estén bien
avanzados y estudios avanzados | participado en los cargos de los establecidas y sus
cooperacion de | en el drea. algunas actividades | investigadores son resultados se conocen
posgraduados | Tampoco se del plan de populares. Se ha internacionalmente. Se
interesa por ello el | estudios en invertido en la hace un sequimiento y
departamento. determinadas financiacion y evaluacion de la calidad y
escuelas de organizacion de los los resultados.
estudios estudios de posgrado.
avanzados. No se
dispone de
informacion
exacta.
8.4. No hay posibilidad | La especializacion | Hay oportunidades Existe especializacion en
Especializacion | de especializarse | es arbitrariamente | adecuadas y el érea o sector. La
en el sector. posible y se organizadas para calidad de la ensefianza
financia especializarse. Es se garantiza colaborando
esporadicamente. | posible cursar una con el mercado laboral,
El nivel de licenciatura con un los profesores y los
necesidad de énfasis vocacional o estudiantes mediante el
dicha especializado. empleo de distintos

especializacion no
esté claro aunque
parece que hay un
mercado para ella.

mecanismos de
respuesta.
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Matriz para evaluar la ensefianza / FORMULARIO DE AUTOEVALUACION

Solo Necesita

. . Bueno Excelente
satisfactorio | progresar

AREA DE CALIDAD O RESULTADOS

1. ENSENANZA E INVESTIGACION

1.1. Ensefianza, estudios e investigacion

1.2. Formacién pedagdgica como apoyo a la ensefanza

2. OBJETIVOS DE ENSENANZA

2.1. Objetivos de ensefianza y elementos bésicos

2.2. Ensefianza centrada en el estudiante

3. LIDERAZGO DE LA ENSENANZA

3.1. Estrategia de la ensefianza

3.2. Control de la calidad de la ensefianza

3.3. Planificacion educativa

3.4. Mérito educativo a la hora de cubrir puestos de ensefianza

3.5. Proyectos de desarrollo de ensefianza

3.6. Internacionalismo

4, ENSENANZA

4.1, Métodos de ensefianza

4.2. Supervision del aprendizaje y respuesta individual

4.3. Asesoramiento y guia al estudio

4.4. Empleo de la tecnologia de la informacion en la ensenanza

4.5. Material de estudio

4.6. Contactos con el mercado laboral

5. RESULTADOS DEL APRENDIZAJE

5.1. Plan de estudios central

5.2. Adquisicién de buenas estrategias de aprendizaje

5.3. El sistema de examenes y evaluacion del aprendizaje

5.4. Criterios de calificacion

6. RECURSOS

6.1. Recursos humanos

6.2. Capacidades educativas de los profesores

6.3. Instalaciones y equipo

6.4. Captacion de estudiantes

7. RESPUESTA'Y SEGUIMIENTO

7.1. Respuesta de los estudiantes

7.2. Informacion procedente de la vida laboral

7.3. Empleo

8. ESTUDIOS DE POSGRADO

8.1. Captacion y posicion de estudiantes de posgrado

8.2. Supervision y ensefianza

8.3. Escuelas de estudios avanzados y cooperacion de posgraduados

8.4. Especializacion
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Matriz para evaluar la ensefianza / ESTADISTICAS

1999

2000

2001

2002

2003

Nuevos estudiantes / afio

NuUmero de estudiantes en activo

—no graduados

—posgraduados

—estudiantes de areas menores

Graduados / afo (BA, MA, PhD)

Tiempo total de estudio

—MA

—PhD

Abandonos

Empleo

No graduados / profesores

Posgraduados o investigadores
de rango superior

Semanas de estudio / profesor

Estudiantes de intercambio
extranjero

Estudiantes de titulacion
extranjera

Intercambio de profesores

Estudiar en el extranjero

Equipo (ordenadores) /
estudiante / profesor

NUmero de cursos con ensefianza
basada en la tecnologia de la
informacion

Formacion pedagdgica
universitaria para personal (5
semanas de estudio)
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5. La Universidad de Deusto

La Universidad de Deusto ha desarrollado el enfoque sistematico de evalua-
cion de competencias que se presenta en este documento basandose, princi-
palmente, en un ejemplo: la competencia genérica trabajo en equipo. El grupo
de expertos responsable de dicha metodologia estuvo constituido por Manuel
Poblete (Coord.), Maria Garcia Feijod, Ana Garcia Olalla, Gonzalo Malla, José
Antonio Marin, Josu Solabarrieta y Aurelio Villa. También se ha disefiado una
matriz comparable para todas competencias genéricas acordadas en el pro-
yecto Tuning.

COMPETENCIA: TRABAJO EN EQUIPO

Definicion: es la capacidad de integrarse y de colaborar de forma activa
en la consecucion de objetivos comunes con otras personas, areas y organi-
zaciones.

El dominio de esta competencia esta estrechamente relacionado
con: Buena socializaciéon e interés interpersonal elevado. Fuerte valores socia-
les que lleven a creer en la integridad, honestidad y competencia de los otros.
Capacidad de comunicacion interpersonal. Madurez para afrontar las diferen-
cias de criterio. Conviccion en la eficacia del trabajo compartido. Voluntad e
interés por compartir libremente ideas e informacion. Valor de colaboracion,
solidaridad.
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DESCRIPTORES

N[L\(’)E“';IE;BE INDICADORES
1 2 3 4 5
Realiza las No cumple | Cumple Da cuenta La calidad Ademés de
PRIMER NIVEL DE | tareas que le las tareas parciaimente | enelplazo | dela tarea cumplir la tarea
DOMINIO: son asignadas asignadas. las tareas establecido de | asignada asignada, su
dentro del grupo asignadas o | los resultados | supone una | trabajo orienta
Participa y en los plazos se retrasa. correspon- notable y facilita el del
colabora requeridos. dientes a aportacién al | resto de los
activamente en la tarea equipo. miembros del
las tareas del asignada. equipo.
equipo y con su
actitud fomenta | Participa de En los trabajos | Interviene En general Con sus Sus
la confianza, la | forma activa de grupose | poco, mas se muestra intervenciones | aportaciones
cordialidad yla | enlosespacios | ausentacon | biena activoy fomentala | son
orientacion ala | de encuentro facilidad y su | requerimiento | participativo | participacién | fundamentales
tarea conjunta. | del equipo, presenciaes | de los demas. | en los ymejorala | tanto para el
compartiendo la | irrelevante. encuentros de | calidad de los | proceso grupal
informacion, los grupo. resultados del | como para
conocimientos y equipo. la calidad del
las experiencias. resultado.
Colabora en Manifiesta Se limita a Participa en la | Es organizado | Fomenta una
la definicion, resistencias | aceptar la planificacion, |y distribuye el | organizacion
organizaciony | antela organizacion | organizacion | trabajo con | del trabajo
distribucion de | organizacion | propuesta y distribucion | eficacia. aprovechando
las tareas del del trabajo en | por otros del trabajo en los recursos de
grupo. el equipo. miembros del | equipo. los miembros
equipo. del equipo.
Se orientaa la Persigue sus | Le cuesta Asume como | Promueve Moviliza y
consecucion objetivos integrar sus | propios los | la definicién | cohesiona al
de acuerdos particulares. | objetivos objetivos del | clara de grupo en aras
y objetivos personales grupo. objetivos y la | a objetivos mds
comunes y se con los del integracion | exigentes. Los
compromete con equipo del grupoen | grupos en los
ellos. torno a los que participa
mismos. sobresalen por
su rendimiento
y calidad.
Toma en cuenta | No Escucha poco, | Acepta las Fomenta Integra las
los puntos escuchalas | no pregunta, | opiniones el didlogo opiniones de
de vista de intervenciones | no se de otros y constructivo | los otros en
los demés y de sus preocupa por | sabe darsu | einspira la una perspectiva
retroalimenta compaferosy | la opinion de | punto de participacion | superior,
de forma las descalifica | los otros. Sus | vista de forma | de calidad manteniendo
constructiva. sistemati- intervenciones | constructiva. | delos otros | un clima de
camente. son miembros del | colaboraciony
Quiere redundantes grupo. apoyo.
imponer sus | y poco
opiniones. sugerentes.
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DESCRIPTORES

NIVELES DE
DOMINIO INDICADORES ] 2 3 . 5
Aceptay cumple | No acepta, Cuestionalas | Aceptay Participaen | Propone normas
SEGUNDO NIVEL | las normas del | no cumple las | normas del | cumple las el estableci- | para mejorar el
DE DOMINIO: grupo. normasdel | grupopara | normasdel | miento delas | funcionamiento
grupo. adaptarlasa | grupo. normas del |y el clima del
Contribuye a la Sus intereses. grupo. grupo. Vela por
consolidacion el cumplimiento
y desarrollo de esas normas.
del equipo,
favoreciendo la | Contribuye al Desconoce | Tiene Aplica Participa Introduce
comunicacién, | establecimiento | o no aplica dificultades | métodos activamente | cambios en
el reparto y aplicacion de | los métodos | para y procedi- en el diseio | los procesos
equilibrado de | los procesos y procedi- comprender | mientos de los para mejorar
tareas, el clima | de trabajo del mientos yaplicarlos | adecuados procesos de | la calidad del
interno y la equipo. acordados por | procesos para un trabajoenel | trabajo del
cohesion. el equipo. de trabajo desarrollo equipo. equipo.
establecidos. | eficaz del
trabajo del
equipo.
Actla construc- | Provoca Evita abordar | Actta Capta los Consu
tivamente para | conflictos los conflictos. | positivamente | primeros actuacion
afrontar los en el grupo enla sintomas del | aporta salidas
conflictos del sin aportar resolucion de | conflicto y constructivas a
equipo. soluciones. los conflictos | actdia con |os conflictos,
que surgen en | rapidez. evitando su
el equipo. prolongacion o
deterioro.
Con su forma Semuestra | Se muestra Comunica Se relaciona | Propone
de comunicar agresivo, pasivo, se de manera con los demés | encuentros
y relacionarse atacandoo | comunica claray directa | miembros mas alla de
contribuyeala | cuestionando | poco conlos | susideasy del grupo, |as relaciones
cohesion del la capacidad | miembros del | opiniones de manera formales para
grupo. del equipo grupo. al resto de positiva, mejorar la
para tratar miembros del | apoyandoles y | cohesion del
de llegar a equipo. animandoles. | grupo.
acuerdos.
Seinteresapor | Niega o Se interesa Apoyay Insisteen la | Hace ver a los
laimportancia | cuestiona por hacer defiendela | importancia | demés que
social de la la utilidad 0 | participar utilidad e que tiene el | lo que estdn
actividad que se | importancia | alos importancia | trabajo de haciendo tiene
desarrollaenel | delatarea del | integrantes en | de la tarea cada uno para | repercusiones
grupo. equipo. las actividades | del equipo. | que salga en otros grupos
comunes. Manifiesta bien el trabajo | o colectivos.
valoraciones | colectivo.
positivas.
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DESCRIPTORES

N[')\(’)E“';IE;BE INDICADORES
1 2 3 4 5
Colabora Dejahacer. | Improvisala | Realiza Estimula la Distribuye
TERCER NIVEL DE | activamenteen | Actda sin planificacién | propuestas | participacion | tareas factibles
DOMINIO: la planificaciéon | planificacion | y deja cabos | concretas de los demds | a los miembros
del trabajo en previa. sueltos. Los | para la coordinando | coordina-
Es capaz de equipo, en la plazos no son | distribucion | sus damente con
dirigir grupos distribucion de realistas. detareasy | aportaciones. | orientaciones
de trabajo, las tareas y plazos establece claras, en
garantizando requeridos. plazos situaciones
la integracion razonables. de presion de
de todos los tiempo y con
miembros y el integrantes
que se centren diversos.
en la consecucion
de un trabajo Dirige reuniones | Noes capaz | Intenta dirigir | Dirige Dirige las Logra una
cuyo nivel sea | con eficacia. de coordinar | la reunion reuniones reuniones participacion
excelente. a reunion que | pero no coneficacia | con eficacia, | equilibrada y
selevadelas | controlael yalcanzalos |lograndola | el compromiso
manos. tiempo, ni los | objetivos de | participacion | de todos los
compromisos, | las mismas. | equilibraday | miembros del
ni los laintegracion | grupo.
resultados. de todos los
asistentes.
Propone al grupo | No sabe o no | Propone Propone Estimula Consigue
metas ambiciosas | es capaz de | objetivos objetivos al equipo estimular
y claramente formular con | confusos que | atractivos definiendo al equipo
definidas. claridad los | desorientan al | para el grupo | metas formulando
objetivos del | grupo. definiéndolos | alcanzablesy | objetivos que
grupo. claramente. | convision de | aceptan como
futuro. propios.
Facilita la gestion | Potencia el Se pierde Afrontalos | Afrontalos | Hace ver que las
positiva de las conflicto y no sabe conflictos conflictos diferencias son
diferencias, exagerando | reconducir las | tratandolas | equilibrando | enriquecedoras,
desacuerdos y las diferencias aportaciones | las logrando
conflictos que se | diferencias. | expresadas |y diferencias | aportaciones | acuerdos
producen en el por los demés | que se dan en | y saliendo aceptados por
equipo. sinsalir del | el equipo. airoso del todos.
embrollo. propio
conflicto.
Fomenta que No logra el Le cuesta Consigue el | Logra un Consigue que
todos los compromiso | lograr un compromiso | compromiso | los miembros se
miembros se individual compromiso | de cada personal y comprometan
comprometan favoreciendo | basico delos | miembro colectivo y acepten
conlagestiony | el desanimo | miembros logrando del equipo sugerencias de
funcionamiento | del equipo. | parapoder | que el grupo | en todos los otros como
del equipo. funcionar. funcione los aspectos | propuestas
como tal. claves. propias.
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5

Competencias especificas
de areas disciplinares

5.1. ADMINISTRACION DE EMPRESAS

Antecedentes

Dada la gran diversidad con que se pueden disefiar y se han dise-
flado los programas en este area, es muy dificil dar con un Unico estan-
dar que recoja los objetivos, los contenidos y las competencias especifi-
cas que deben alcanzarse en los programas de primero y segundo ciclo
en toda Europa. Ahora bien, mientras que si existe entre instituciones
algunas similitudes en cuanto a objetivos, contenidos y puntos de vista
sobre competencias especificas de &rea en los programas de primer ci-
clo, las opiniones difieren mas cuando de los programas de segundo
ciclo se trata. En Tuning 1, el grupo de Administracion de Empresas lo-
gré desarrollar un marco de trabajo para describir los contenidos del
programa de Administracién de Empresas, trabajo que ha servido de
mucho para detallar con mas precision las competencias especificas
de &rea que se han de conseguir en relaciéon con este campo. En este
documento se expone una vision muy general de las tareas de una or-
ganizacion empresarial y de aquellas que se espera que sean capaces
de realizar los graduados en Administracion de Empresas. Dichas visio-
nes desembocan en una descripcion académica de las tareas genéricas
gue se espera que los graduados sean capaces de realizar, o que pro-
porciona un descriptor de nivel del primer y segundo ciclo basado en el
marco de trabajo desarrollado durante Tuning 1.
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Caracteristicas de una organizacién empresarial y funciones
de los graduados en Administracion de Empresas

En general, se puede definir desde muchas perspectivas diferentes
las caracteristicas del trabajo y los objetivos de una organizacién em-
presarial. Una de las mas comunes aboga por identificar la funcién ba-
sica de una organizacion empresarial utilizando la perspectiva de la
cadena de valor, lo cual nos lleva a las siguientes funciones primordiales
de una organizacién empresarial:

—Compras

—Fabricaciéon de productos, prestacion de servicios 0 ambos
—Venta

—Servicio antes, durante y después de la venta

Asimismo, hay una serie de funciones como el disefio, desarrollo y
mantenimiento de:

—Ila infraestructura de la empresa
—Ila estructura y los sistemas de la empresa
—1los sistemas de informacion

Suponiendo que los graduados en Administracion de Empresas tra-
bajaran principalmente en aspectos relacionados con las finanzas, pla-
nificacion y gestion de los recursos humanos de una empresa, las ins-
tituciones de educacion superior deberian desarrollar capacidades y
competencias especificas relacionadas con estas funciones y tareas.
Desde un punto de vista tedrico general, lo indicado nos lleva a centrar-
nos en las siguientes habilidades genéricas requeridas en distintos tipos
de organizaciones y areas disciplinares para preparar adecuadamente a
los graduados en un entorno empresarial en continuo cambio:

> Aplicacion

Figura 1
Habilidades genéricas
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Andlisis supone ser capaz de identificar:

—el escenario en el que tiene lugar la solucion de problemas;
—supuestos y objetivos para solucionar problemas;
—recursos y competencias necesarias para solucionar el problema.

Eleccion significa:

—ser capaz de tomar decisiones;

—conocer las incertidumbres y riesgos asociados a la hora de elegir;
—indicar las implicaciones y consecuencias de la eleccion realizada;
—ser capaz de argumentar y defender la eleccion.

Aplicacion requiere capacidad para:

—oplanificar y organizar,

—crear el marco correcto;

—abordar el cambio;

—argumentar y hacer un seguimiento.

Hacia los descriptores de nivel

En el Informe Final de Tuning 132, el Grupo de Administracién de
Empresas desarrolld una taxonomia que, desde un punto de vista ted-
rico, podria resultar Util a la hora de describir los cursos de este campo
divididos en 3 categorias principales:

1. Cursos de conocimientos centrales
2. Cursos de profundizacion de conocimientos, con las posibles
orientaciones:

—\Vertical
—Horizontal
—Diversa

3. Cursos de capacidades genéricas (independientes del area), divi-
didos en:

—Competencias instrumentales (personal)

—Competencias interpersonales (capacidades de organizacién y
comunicacion)

—Competencias de sistemas (capacidades transferibles)

32 P 101- 110
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Conocimientos centrales significa comprender perfectamente las
teorias basicas de las funciones que son necesarias para trabajar como
graduado en Administracion de Empresas dentro de una organizacion.
Profundizacion de conocimientos significa ampliar, profundizar, o am-
bas cosas, en las teorias de las funciones, mientras que competencias
de sistemas guarda relacion con las capacidades que permiten a un
graduado hacer el trabajo y relacionar o ver las consecuencias de una
funcién en relacién con toda la organizacion y su entorno.

Durante el trabajo del grupo de Administracion de Empresas, ha re-
sultado evidente lo Util que es categorizar los cursos y programas con
esta taxonomia, especialmente para describir los contenidos previstos
de las titulaciones del primer ciclo. A pesar de que existe cierta diver-
sidad entre instituciones de educacién superior de Administracién de
Empresas europeas, se logré identificar una serie de cursos de conoci-
mientos centrales y de capacidades genéricas que el grupo reconocio
Como cursos sine qua non tanto para los programas de segundo ciclo
como para ejercer funciones de administracion dentro de una empresa.
En lo que a los programas de segundo ciclo se refiere, la mayoria de las
instituciones se centran en elementos para profundizar en conocimien-
tos y construir competencias genéricas. Sin embargo, dadas las dife-
rencias fundamentales habidas en la orientacién (vertical, horizontal o
diversa), el grupo de Administracién de Empresas no encontré suficien-
tes elementos de cursos comunes en los programas de segundo ciclo
de las instituciones como para establecer un catdlogo de elementos de
cursos comunes. Lo que si pudo el grupo es enumerar un conjunto ge-
neral de descriptores de nivel.

Elementos de cursos recomendados que deberian incluirse en los
programas de Administraciéon de Empresas de primer ciclo en Europa

En base al analisis realizado por el grupo de Administracion de Em-
presas utilizando la perspectiva de la cadena de valor de una empresa,
los programas de los primeros ciclos de esta titulacion deberfan incluir
los siguientes cursos:

1. Conocimientos centrales (y en cierta medida 2. Profundi-
zacion)

—Gestién/logistica de las actividades
—\Venta y marketing
—Funciones de apoyo representadas en cursos como:

e Organizacion
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e Gestion de Recursos Humanos
e Finanzas y Contabilidad
e Gestion General

3.a. Capacidades instrumentales

—Economia (micro y macro)

—NMeétodos cuantitativos (Matematicas, Estadistica, Investiga-
cion de Mercado)

—Leyes (nacional, internacional, o ambas)

—TI (aparte o integrado en otros cursos)

3.b. Competencias en capacidades personales de organizacion
y comunicacion

—Idioma (aparte o integrado en otros cursos)
—Presentacién/comunicacion/trabajo en equipo (aparte o inte-
grado en otros cursos)

3.c. Capacidades sistémicas (transferibles)

—Ya sea una tesis de licenciatura, practicas para licenciados o
estudiantes de Ultimos cursos, o actividades que documen-
ten que se es capaz de resolver problemas en distintas areas
vinculadas a la empresa.

En cuanto al alcance y extension de los conocimientos centrales
(1. anterior), el grupo de Administracién de Empresas recomienda que
se asigne al menos un 50 por ciento de los créditos de un programa de
primer ciclo a las areas de conocimientos centrales; en las capacidades
instrumentales, la Economia deberia representar al menos un 10 por
ciento de los créditos; mientras que en los métodos cuantitativos, el
Derecho y la Tl deberia representar cada una al menos un 5 por ciento
de los créditos del programa.

Segundo ciclo

Dada la gran diversidad de los programas de Administracion de
Empresas de segundo ciclo que imparten las universidades y escuelas
de negocio europeas, el grupo no pudo hacer descripciones y clasifi-
caciones generales. A la vista de los programas de internacionalizacion
e intercambio, la variedad de los programas de segundo ciclo supone
una especializacidon necesaria y bienvenida que trabaja en beneficio
de los estudiantes, los centros de estudio y las empresas, asi como un
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medio para desarrollar ventajas comparativas totalmente en sintonia
con las ideas que subyacen en la Declaracién de Bolonia. Asi pues, el
grupo no expondra directrices especificas de las areas que se deban
abarcar en los programas de segundo ciclo sino que solamente enu-
merara descriptores de nivel generales de cursos tipicamente hallados
en el segundo ciclo.

La enseianza y la evaluacién constituyen la base de los descriptores
de nivel

Los parrafos anteriores han abordado principalmente los conteni-
dos de los cursos especificos de areas de conocimiento y, como ya se
ha mencionado, se puede identificar en el primer ciclo una serie de cur-
s0s comunes de conocimientos centrales y capacidades instrumentales.
Ahora bien, cabe sefalar que los contenidos de los cursos deberian ser
vistos junto con la evaluacion de los cursos para evaluar el nivel de de-
sarrollo de las capacidades de comunicacion, organizacion y sistema.

Cada uno de los cursos individuales que conforman un plan de es-
tudios deberia exponer los objetivos de aprendizaje y cualquier valora-
cion sobre la consecucion de los resultados deberfa juzgarse incluyendo
tanto la metodologia de la ensefanza como la forma de evaluacion:
por ejemplo, un curso impartido en clases a un gran grupo de estudian-
tes, lo que significa que se ha conseguido la mayor parte de los conoci-
mientos. Sin embargo, si el curso afirma conseguir, por ejemplo, com-
petencias en comunicacion y toma de decisiones, en ese caso, el tipo
de evaluacién deberia reflejarlo, de lo contrario tendrian que revisarse
los objetivos de aprendizaje previstos. Se puede utilizar la misma argu-
mentacién para programas enteros, donde distintos tipos de ensefanza
y formas de evaluacion pretenden construir una variedad de capacida-
des y competencias. No se puede esperar que programas integramente
basados en clases y exdmenes escritos generen una variedad de compe-
tencias como capacidad de comunicacion, de organizacion, etc.

Descriptores de nivel

Para que los estudiantes sean capaces de lograr las habilidades ne-
cesarias para hacer analisis, elecciones y llevar a la practica labores den-
tro de una organizacién empresarial u otro tipo de entorno, deberian
incluirse los siguientes descriptores de nivel en las capacidades y com-
petencias del primer y segundo ciclo.
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Los descriptores de nivel reflejan la gran variedad de tareas que un
graduado en Administracién de Empresas deberia ser capaz de realizar
en relacion con las muchas y distintas funciones que se desarrollan en
una empresa. Los descriptores deberian aplicarse tanto en los primeros
como en los segundos ciclos, tener una progresion natural y estar rela-
cionados.

El grupo de Administracién de Empresas opina que la ensefianza y
el aprendizaje deberian estar siempre fundamentados en altos niveles
éticos y ser un objetivo primordial de los planteamientos de los alum-
nos y graduados en sus andlisis, elecciones y aplicaciones.

Descriptores de nivel para el primer ciclo

Los estudiantes deberian ser capaces de:

a) utilizar y evaluar herramientas para analizar una empresa en su
entorno;

b) trabajar en un campo especifico de &rea de una empresa y ser
un especialista en cierta medida;

) interrelacionarse con otras funciones;

d) tener conocimiento de uno mismo;

e) ser capaz de discutir los principios que deban utilizarse para so-
lucionar un problema, principalmente a nivel funcional o tactico;

f) defender la solucién propuesta;

g) preparar la toma de decisiones, principalmente a nivel funcional
y tactico.

Como ya se ha mencionado, existe en Europa una gran diversidad
en la duracion y los contenidos de los programas de Administracion de
Empresas de primer ciclo, lo cual, a su vez, influye en la duracion, los
contenidos y los objetivos de los programas de segundo ciclo. Aunque
todo ello dificulta presentar descriptores de niveles para estos ultimos,
el grupo de Administracion de Empresas sugiere los siguientes descrip-
tores de nivel intencional para el sequndo ciclo.

Descriptores de nivel para el segundo ciclo

Los estudiantes deberian tener:

a) capacidades que les permita participar en tomas de decisiones
estratégicas;
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b) habilidad para llevar a cabo una investigacion guiada;

€) habilidad para trabajar de forma independiente;

d) capacidades para realizar juicios holisticos y habilidades para ha-
cer valoraciones criticas de soluciones estratégicas;

e) capacidades para abordar cambios;

f) capacidad para viajar y comprender otras culturas.

Con el fin de establecer si el contenido de todo un programa se
corresponde a los descriptores de nivel, deberian ser tenidas en cuenta
las expectativas creadas entre los interesados en términos de resultados
de aprendizaje. Se recomienda que cuando una institucion de educacion
superior valore las habilidades alcanzadas tras completar un programa
incluya en sus reflexiones si los estudiantes han adquirido o no en sus
procesos de aprendizaje las capacidades necesarias para presentar:

Antecedentes

Estudios

Metodologia

Anélisis

Conclusiones

Recomendaciones

Documentacion
Presentaciéon/idioma/comunicacion

PN EWN =

cuando se tengan que enfrentar a un problema originado en un con-
texto empresarial. Estos criterios de valoraciéon son los que normal-
mente utilizan los profesores cuando valoran los seminarios, proyectos,
tesis cientificas, etc.

Conclusion

Este documento se centra en las tareas generales de las organiza-
ciones empresariales y en las funciones y tareas que supuestamente de-
ben realizar en dichas organizaciones los graduados en Administracién
de Empresas. En base a esto, se establece una taxonomia para los con-
tenidos de los programas de Administracion de Empresas que conduce
a elementos recomendados para los cursos de los programas de primer
ciclo. Dichas directrices comunes se pueden utilizar no solamente para
desarrollar otros programas de primer ciclo en el futuro, sino también
para que las instituciones de educaciéon superior en Administracion de
Empresas desarrollen y especialicen sus programas de segundo ciclo, lo
gue podria, en Ultima instancia, aumentar no ya la movilidad de los es-
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tudiantes sino también la de los profesores en Europa. Dicho aumento
traerfa consigo un incremento del intercambio de los valores académi-
cos y culturales, asi como de las tradiciones en todas las instituciones
europeas.

No deberia ser considerado un obstaculo el hecho de que el grupo
no haya sido capaz de describir elementos de cursos comunes para
los programas de segundo ciclo. Al contrario, refleja la diversidad que
existe debido a las diferencias culturales en Europa, lo que da pie a la
especializacion que, segun el saber econdmico convencional, crea ven-
tajas comparativas que fomentan la necesidad y la propensién a inter-
cambiar bienes y servicios, incluyendo la ensefianza y la investigacion.
Para propiciar este desarrollo es necesario, sin embargo, que exista
cierta similitud en los contenidos y la evaluacion de los programas y
cursos de primer ciclo.

Una de las piedras angulares de este desarrollo son los descriptores
de nivel recomendados que, en realidad, son los criterios de valoracion
Nno ya para cursos o programas enteros sino descriptores de la calidad
gue garantizan una mayor transparencia entre las instituciones de edu-
cacion superior de Administracion de Empresas y estandares de calidad
comunes.

Es muy importante hacer hincapié en que los descriptores de nivel
son holisticos en el sentido de que no sélo deberfan utilizarse para eva-
luar los contenidos de los cursos o las formas de evaluacion sino ser vis-
tos como descriptores capaces de garantizar que se han conseguido
verdaderamente los resultados de aprendizaje previstos en diferentes
niveles de los cursos y programas. Los descriptores de nivel también
respaldan las capacidades genéricas mas importantes y necesarias
halladas en los estudios realizados en el Proyecto Tuning 1.

Preparado por Volker Gehmlich y Peder Ostergaard

5.2. ESTUDIOS EUROPEOS

Introduccion

Para mapear el area de Estudios Europeos debe resefarse, desde
el principio, que esté area es a la vez multidisciplinar e interdisciplinar.
Facultades y departamentos de diversa indole ofrecen programas de Es-
tudios Europeos y su orientacion disciplinar primaria tiene un efecto
decisivo en la naturaleza de los programas de la institucién. Es mas,
las relaciones entre la estructura, el contenido y el enfoque de la ense-
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Alanza también difiere notablemente en los distintos paises europeos.
AuUn con todo, también encontramos similitudes que identifican a los
Estudios Europeos como un drea distintiva. Este documento no tiene
como finalidad considerar las asignaciones temporales de los distintos
componentes, que varian segun el programa, sino abordar las cuestio-
nes estructurales generales de este area.

Estructura de los programas universitarios
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Existe una gran variedad entre los distintos programas de estudio
de las universidades que participan en el proyecto, a saber:

a)

Hay programas en facultades y departamentos de Derecho, Le-
tras, Economia, Historia, Administracion de Empresas, Politica
y Sociologia y su caracter esta influenciado precisamente por
la naturaleza de la facultad o departamento donde se imparte.
Puesto que la disciplina de Estudios Europeos es un area relativa-
mente joven, la mayoria de los programas estan basados en una
facultad o departamento distintivo. Ahora bien, hay algunas fa-
cultades y departamentos que se centran exclusivamente en la
disciplina de Estudios Europeos.

También se constata una diferencia en la perspectiva de las dis-
tinta universidades en cuanto al contenido de los Estudios Euro-
peos como area de conocimiento, habiéndose identificado dos
tendencias principales. La primera esta basicamente representada
por universidades de paises que pertenecen a la Union Europea
desde hace tiempo, mientras que la segunda es mas tipica de uni-
versidades de paises «nuevos» en la Unién Europea. Los Estudios
Europeos del primer grupo de universidades son mayormente
considerados estudios de distintas areas de conocimiento dentro
de un contexto europeo, por ejemplo, Sociologia, Politica, Histo-
ria, Cultura, etc. El planteamiento del segundo grupo, por el con-
trario, es un tanto diferente pues los programas de estas universi-
dades buscan especialmente educar a expertos en el area de las
estructuras administrativas de la Union Europea.

Sea como fuere, el grupo de Estudios Europeos logré identificar
las siguientes competencias especificas del area en la primera re-
union que celebro en Bruselas en mayo de 2003.

1. Capacidad para comentar documentos apropiadamente en
relacion con cuestiones criticas del area de Estudios Euro-
peos.



O 00

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

. Capacidad para comunicarse oralmente en otros idiomas

utilizando terminologia adecuada de este &rea concreta.

. Capacidad para comunicarse oralmente en su propio idioma

utilizando terminologia adecuada.
Capacidad para definir temas de estudio adecuados, contri-
buyendo asf a debates en torno a la integraciéon europea.

. Capacidad para identificar y utilizar adecuadas fuentes de

informacién (bibliografia, documentos, sitos web, etc.) en
todas las areas pertinentes.

. Capacidad para organizar resultados de complejos estudios

de una forma coherente.

. Capacidad para trabajar en un equipo multicultural.
. Capacidad para trabajar en un drea interdisciplinar.
. Capacidad para acometer estudios de campo utilizando me-

todologias sensibles adecuadas.

Capacidad para reflexionar sobre los valores propios y para
poner en cuestion conceptos, ideas y teorfas.

Capacidad para interpretar acontecimientos, avances y poli-
ticas europeas en marcos nacionales, regionales y locales.
Conocimiento de la complejidad de los procesos de amplia-
cion e integracion de la Unién Europea.

Conocimiento de la complejidad del proceso de una coope-
racién europea mas amplia.

Conocimiento y capacidad para utilizar de un modo inte-
grado distintas metodologias disciplinares.

Conocimiento y respeto por puntos de vista que deriven de
distintos entornos culturales y nacionales europeos.
Conocimiento y respeto por puntos de vista que deriven de
distintos entornos culturales y nacionales no europeos.
Conocimiento de la importancia que tienen los Estudios
Europeos en el desarrollo contemporaneo de Europa.
Conocimiento del capitulo social (estado de bienestar, em-
pleo, educacion superior, etc.) en el marco del proceso de
integracion de la Union Europea.

Conocimiento de los debates en torno a la ciudadania e
identidad europea.

Conocimiento de

—Estudios empresariales
—Economia

—Culturas europeas
—Geografia
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21.

22.

23.
24.
25.
26.

27.
28.

—Historia

—Relaciones internacionales
—Derecho

—Filosofia

—Politica

—Sociologia y Demografia

Conocimiento y capacidad para utilizar herramientas de re-
cuperacion de informacion.

Conocimiento de la historia europea moderna desde una
perspectiva comparativa.

Conocimiento de las teorfas de la integracion.
Conocimiento de la historia de la integraciéon europea.
Conocimiento de las corrientes ideoldgicas de Europa.
Conocimiento de las instituciones de la Unién Europea y sus
procesos para tomar decisiones.

Conocimiento de las politicas de la Unién Europea.
Conocimiento de la repercusién nacional, regional y local
del proceso de integracion en Europa.

Uno de los aspectos mas sorprendentes de los debates, confirmado
por la respuesta al cuestionario de profesores distribuido en la mayoria
de los paises europeos, fue la gran similitud de las competencias espe-
cificas de area del primer y seqgundo ciclo, a pesar de que el sequndo ci-
clo deberia dar resultados de aprendizaje de un nivel superior. Tras las
reuniones celebradas en Atenas en noviembre de 2003 y Bruselas en
2004, se acordd como sigue el contenido basico del area disciplinar del
primer y segundo ciclo:

—Fundamentos de los Estudios Europeos de primer ciclo

e Conocimiento de las corrientes ideoldgicas de Europa.
e Conocimiento de la integracion europea.

Conocimiento de las instituciones de la Unién Europea y sus

politicas de toma de decisiones.

Conocimiento de las politicas de la Unién Europea.

Europa en el mundo.

Capacidad para trabajar en un area interdisciplinar.

Capacidad para comunicarse en el idioma propio y en otro uti-

lizando la terminologia adecuada.

—Fundamentos de los Estudios Europeos de segundo ciclo

e Conocimiento de las corrientes ideoldgicas de Europa.
e Conocimiento de la integraciéon europea.
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e Conocimiento de las instituciones de la Unién Europea y sus
politicas de toma de decisiones.

e Conocimiento de las politicas de la Unién Europea.
Europa en el mundo.

e Capacidad para utilizar metodologias disciplinares de un modo
integrado.

e Capacidad para interpretar acontecimientos, avances y politi-
cas europeas en marcos nacionales, regionales y locales.

e Capacidad para comunicarse en el idioma propio y en otro uti-
lizando la terminologia adecuada.

Las razones de la similitud de las competencias en los dos niveles
propiciaron mucho debate en sendas reuniones. Uno de los factores
obvios fue el que los estudiantes que cursan masteres de Estudios Euro-
peos a menudo han estudiado un area distinta en sus licenciaturas. Han
podido, por ejemplo, estudiar Economia, Historia o Politica en el primer
ciclo y después elegir Estudios Europeos en el segundo ciclo. Esto signi-
fica que los titulos de master no pueden asumir una familiarizacién con
el 4rea de conocimiento (por ejemplo, de la Unidn Europea) equipara-
ble al de las disciplinas individuales. Otro factor es que muchas univer-
sidades tienden a ofrecer o un titulo de licenciatura o uno de master en
Estudios Europeos y, por consiguiente, la definicién de los componentes
necesarios de los titulos es similar. Ahora bien, en la reunién de Atenas
el grupo de Tuning reconocié que la diferencia de nivel en los ciclos pri-
mero y segundo estaba reflejada, parcialmente, en un énfasis mayor en
las habilidades y no en el conocimiento, y también en relaciéon con el
desarrollo de la interdisciplinaridad. Esto ultimo se debatié con mucha
mas profundidad en la reunion de Bruselas de mayo de 2004.

Multidisciplinaridad e interdisciplinaridad

Se acord6 que el campo de Estudios Europeos era un area de co-
nocimiento multi e interdisciplinar. La diferencia se concreté en lo si-
guiente: «multidisciplinar» designa un curso en el que se estudia pa-
ralelamente una serie de disciplinas relativas o constitutivas de los
Estudios Europeos; «interdisciplinar» da a entender un curso en el que
algunas o todas las disciplinas son relacionadas suficientemente como
para que se pueda hacer una sintesis.

Dicha distincion también suscita de modo natural algunos proble-
mas tanto de tipo practico como tedrico. Por ejemplo, en algunos pai-
ses puede que haya jurisdicciones nacionales que dificulten el reconoci-
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miento de los titulos «combinados». Ahora bien, al grupo le preocup6
mas algunas de las cuestiones tedricas y su relacion con la ensefianza y
el aprendizaje. En concreto se debatieron las siguientes cuestiones:

—¢Como puede la informacion multidisciplinar producir un resul-
tado interdisciplinar?

—¢Requiere un curso interdisciplinar personal docente de diferente
tipo?
—En un curso interdisciplinar, ;quién es responsable de la integra-
cion: el estudiante, los profesores o todas las partes implicadas?
—Si los estudios multi e interdisciplinares coexisten con un titulo
concreto, jen qué secuencia se introducen?

—Si se produce una transicion de la multi a la interdisciplinaridad
ien qué momento se produce y cudles son las implicaciones pe-
dagogicas?

Estas conversaciones condujeron a un refinamiento de la distincién
entre el primer y segundo ciclo.

—El modelo del primer ciclo avanza desde una primera parte en la
gue normalmente se estudian paralelamente disciplinas de com-
ponentes relevantes (aunque algunos elementos tematicos de los
maédulos puedan introducirse en una fase temprana). Tras una in-
duccién adecuada, quizas de uno o dos afios a tiempo completo,
el curso termina en un momento de integraciéon o sintesis, en el
gue las distintas disciplinas se informan unas a otras en un en-
torno pedagégico y metodolégico apropiado.

—Si el segundo ciclo recluta a estudiantes que han completado sa-
tisfactoriamente un curso del primer ciclo del tipo descrito antes,
puede ser totalmente interdisciplinar.

—Si, por el contrario, acoge a estudiantes que se han graduado
a través de rutas de dreas individuales, avanzara desde estudios
multi a interdisciplinares, por analogia con el programa del pri-
mer ciclo, hasta un nivel superior.

Estas decisiones también dieron pie a introducir ciertas modificacio-
nes de los descriptores de nivel del primer y segundo ciclo, tal como se
expone en la siguiente seccién.

Descriptores de nivel para Estudios Europeos

Reflejan el caracter multidisciplinar del area de conocimiento, con
disciplinas individuales presentadas en el primer ciclo a nivel introduc-
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torio y profundizadas con mas especializacion en el segundo ciclo. La
atencién en los estudios interdisciplinares normalmente se introduce
hacia el final del ciclo 1y se refuerza en el ciclo 2.

Descriptores de nivel de primer ciclo

Tras concluir el primer ciclo, los alumnos de Estudios Europeos de-
ben ser capaces de:

a) trabajar en un area de conocimiento interdisciplinar;

b) comunicarse en el idioma propio y en otro utilizando la termino-
logia apropiada;

c) entender la multidisciplinaridad del drea y las conexiones entre
sus disciplinas;

d) estar familiarizado con la filosofia y los conceptos de Europa y la
integracion europea;

e) estar familiarizado con las instituciones europeas y con sus poli-
ticas de toma de decisiones.

En Europa existe una variedad de programas de Estudios Europeos de
primer ciclo. La especializacion de los descriptores de nivel del segundo
ciclo es pues dificil ya que los titulos méaster estan preparados para el
tipo de cursos de licenciatura de donde proceden normalmente sus es-
tudiantes. Algunos programas del segundo ciclo pasaran de un entorno
multidisciplinar a otro interdisciplinar, mientras que otros seran total-
mente interdisciplinares. Habra los que mantengan muchas disciplinas
y otros que den prioridad a una en concreto. Visto lo visto, la siguiente
lista contiene descriptores tanto generales como especificos.

Descriptores de nivel de segundo ciclo

Tras concluir el segundo ciclo, los estudiantes de Estudios Europeos
deben ser capaces de:

a) interpretar acontecimientos, avances y politicas europeas en
marcos nacionales, locales y regionales;

b) utilizar de modo integrado distintas metodologfas interdisciplinarias;

) elaborar estudios guiados;

d) trabajar de modo independiente;

) seguir e interpretar de forma critica politicas de la Union Europea;

f) sequir e interpretar criticamente corrientes ideoldgicas de Europa

y de la integracién europea;
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g) comunicarse en su propio idioma y en otro utilizando la termi-
nologia adecuada;
h) viajar de un pais a otro y conocer las distintas culturas.

La identificacion de los descriptores de nivel de los ciclos primero y
segundo se basa en una presuncién de la existencia de niveles de licen-
ciatura y master. Ahora bien, puesto que algunas universidades tienen
programas de Estudios Europeos en sus ciclos primero y segundo, se
podran modificar ligeramente los descriptores de nivel especifico.

Ensenanza, aprendizaje, valoraciéon y rendimiento

Mientras que los Estudios Europeos incluyen métodos de aprendi-
zaje y ensefianza similares a los que podemos encontrar en otras areas
del proyecto Tuning, sus distintivas caracteristicas multi e interdiscipli-
nares tienen algunas implicaciones especificas. Puesto que el area de
conocimiento pretende moverse hacia una mayor multidisciplinaridad a
niveles mas avanzados, su pedagogia requiere que se refleje este obje-
tivo. En este sentido tienen importancia los siguientes métodos:

—ejercicios de simulacién;

—trabajo de proyecto;

—seminarios interdisciplinares;

—trabajo en equipo;

—aprendizaje basado en problemas;

—personal variado, lo que aporta distintas perspectivas de los pro-
blemas, politicas y temas;

—seminarios metodolégicos y tedricos;

—oradores visitantes que sean un referente de la practica profesional;

—tesis de licenciaturas y masteres interdisciplinares;

—practica en organizaciones relevantes.

Todos estos métodos se utilizan con fines ilustrativos y el grupo de-
cidié no dar una descripcion o definicién precisa. También advirtié que
los métodos de aprendizaje y ensefianza podrian reflejar niveles y mo-
dos de recursos concretos.

Conclusiones

Como se desprende claramente del anterior andlisis, los programas
de Estudios Europeos normalmente se organizan segun las areas de co-
nocimiento basicas de la facultad o departamento sobre la que se fun-
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damenta el programa. No es posible identificar diferencias entre los sis-
temas nacionales, puesto que existen diferencias entre universidades de
un mismo pais. Dado que el objetivo general de cualquier plan de es-
tudios central europeo debe ser mantener una rica diversidad de ense-
flanza y aprendizaje, se deben evitar intentos que propicien la estanda-
rizacion.

Los alumnos de cursos centrales, es decir aquellos que conforman
la espina dorsal de los Estudios Europeos, deben lograr competencias
basicas especificas. Dichos cursos deben de ir acompafados de cursos
de apoyo que complementan los cursos centrales en la medida en que
ayudan a aclarar aspectos concretos del campo y de cursos de especia-
lizacién, que generalmente son cursos centrales en la facultad o depar-
tamento de acogida.

Los estudiantes deben lograr competencias centrales en cualquier
programa de Estudios Europeos. La naturaleza de la especializacion
posterior depende del drea de conocimiento de la facultad o departa-
mento en el que esté basado el programa.

Este planteamiento contribuye a desarrollar una red eficaz entre las
instituciones que ofrecen programas de Estudios Europeos. El hecho de
que tras lograr competencias basicas comunes en cualquier universidad
europea los estudiantes puedan estudiar en otra universidad Estudios
Europeos a partir de la especializacidon que estan buscando, podria con-
tribuir a la creacion de una red de universidades para intercambiar estu-
diantes dentro del area disciplinar.

Puesto que se puede anticipar que se saturaran las necesidades de
las estructuras administrativas de la Unién Europea en los «nuevos»
paises miembros de la UE, cabe esperar que se produzca un cambio
continuo del caracter de los programas de las universidades que actual-
mente se centran en la formacion de expertos.

Preparado por Libor Grega y Michael Newman

5.3. ENFERMERIA
Consideraciones preliminares y antecedentes

La Enfermeria es la primera disciplina practica y grupo regulado de
atencion sanitaria que se incluye en el proyecto Tuning. En realidad, tal
como Agan (1987) apuntd, es una ocupaciéon que, en inglés, se conoce
por el verbo «nursing» y no por un nombre neutro tradicional. Normal-
mente se entiende que la Enfermeria incluye tanto arte como ciencia,
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inspirandose en conocimientos y técnicas derivadas de su propia base
de conocimientos y ciencias y humanidades establecidas.

Mientras que los programas disefiados para que las enfermeras
puedan ejercer su trabajo estan sometidos a Directivas Generales eu-
ropeas, otras especializaciones de la Enfermeria son objeto de directi-
vas sectoriales. Semejantes regulaciones restringen cualquier cambio
propuesto (ver Conseleg: 1977L0453 datado 31/7/2001). Por consi-
guiente, la Enfermeria se enfrenta al reto concreto de tener que es-
tablecer competencias de resultados comunes en los programas de
Enfermeria del primer y segundo ciclo en un contexto paneuropeo,
donde el registro de una enfermera de primer nivel no esta uniforme-
mente asociada a un resultado de nivel académico requerido. Las Di-
rectivas de la Union Europea estan sujetas a la interpretacion nacional
por parte de los «organismos competentes» pertinentes y, actual-
mente, no contienen un listado de competencias. En su lugar, refle-
jan sus origenes evolutivos de primeros a mediados de los setenta por
cuanto comprenden una lista de contenido del plan de estudios y ho-
ras prescritas para la instruccion clinica y tedrica (por ejemplo, instruc-
Cion tedrica y técnica en Enfermerfa, Ciencias Basicas y Ciencias Socia-
les, e instruccion clinica en Medicina General y Especializada, Cirugia
General y Especializada, Atencién Infantil y Pediatria, Obstetricia, Sa-
lud Mental y Psiquiatria, Geriatria y Atencion Domiciliaria). Creemos
que el sistema ECTS puede ser un buen vehiculo con el que abordar
algunas de estas anomalias historicas. El sistema ECTS y la metodolo-
gia de Tuning deberian facilitar un marco de trabajo basado en com-
petencias mas flexible en un entorno de atencion social y sanitario in-
terprofesional y transprofesional. Ahora bien, la naturaleza practica de
la disciplina requiere descriptores de nivel. Este ha sido uno de los san-
tos griales de la educacion y practica de esta disciplina durante los pa-
sados veinte afios.

Inevitablemente con el paso del tiempo, mientras que las Directivas de
la UE han contribuido a un estandar minimo de contenidos y duracién de
los programas, ha habido una gran variedad de cursos de Enfermeria, en
términos académicos y profesionales, en la recientemente ampliada Unién
Europea. Asi por ejemplo, el nivel académico minimo especificado por el
organismo competente revela programas de primer ciclo con registro®3

33 Para los fines de este documento, se utiliza el término «registro» para designar a
la enfermera que se considera que ha obtenido la cualificacién nacional que cumple con
la Directiva General de Enfermeria. En algunos paises se podria utilizar el término «con li-
cencia para practicar». En este contexto, aspirante a enfermera es la que estéd estudiando
un curso para conseguir esta cualificacion.
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(Irlanda): un programa equivalente a dos tercios de un programa de pri-
mer ciclo (Inglaterra, Malta) y paises que estan pasando de una asocia-
cion de educacion superior minima a primer ciclo (Republica Checa). En
el ambito internacional, muchos paises han logrado o aspiran a lograr
una equivalencia de primer ciclo, frecuentemente referida como «gra-
duado» en Enfermeria a nivel de registro.

En la literatura profesional y académica existe un corpus extenso
y establecido relativo tanto a la naturaleza de lo que es la Enfermeria
—sus competencias, pedagogia, aprendizaje clinico y toma de deci-
siones como a la lucha por lograr la profesionalizaciéon dentro de un
grupo que es predominantemente femenino en muchos paises. Es
mas, historicamente el &rea de la Enfermeria ha sido gestionada desde
el Ministerio de Salud y no desde el de Educacién hasta que se asocian
al registro cualificaciones de educacién superior. En este punto, nor-
malmente existe un protocolo que determina la naturaleza de la cola-
boracion entre los dos Ministerios. Aunque esta fuera del alcance de
este documento abordar estas numerosas y complejas cuestiones, si
se identificaran algunos puntos de referencia. En el cuadro 1 se ofre-
cen algunas definiciones europeas de lo que es la Enfermeria para que
el lector no especializado no se pierda. Para distinguir las distintas ca-
tegorias de lo que constituye la profesion de enfermera, utilizamos la
guia de la Organizacién Internacional del Trabajo (OIT, 1977) que se-
fala tres niveles de personal de enfermeria. El primer nivel, esto es, la
enfermera profesional, es el objeto de este trabajo y alguien que po-
see educacion y formacion «reconocida como necesaria para asumir
funciones de gran responsabilidad y complejidad y estd autorizado a
ejercerlas».

Cuadro 1: Algunos ejemplos ilustrativos de definiciones
de Enfermeria y enfermera

«El trabajo de la enfermera implica el cuidado auténomo y colaborador
de personas de todas las edades, familias, grupos y comunidades, enfer-
mas o0 no 'y en todos los escenarios. La Enfermeria incluye el fomento de la
salud, la prevencién de enfermedades, el cuidado de enfermos, personas
discapacitadas y a punto de fallecer. Otras de las principales funciones de
la Enfermeria es la defensa, el fomento de un entorno seguro, el estudio,
la participacion en la conformacién de las politicas sanitarias y en la ges-
tion de sistemas de gestion de enfermos y de salud, asi como la educa-
cion» (Consejo Internacional de Enfermeras).
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«Una enfermera es una persona que ha completado un programa de
educacion basica en Enfermerfa y esta cualificada y autorizada en su pafs
para ejercer la profesion. La educacion basica en Enfermeria es un pro-
grama de estudios formalmente reconocido que ofrece una base amplia
y solida para la practica de la Enfermeria y para seguir cursando estudios
que desarrollen competencias especificas. En el primer nivel, el programa
educativo prepara a la enfermera en campos como la ciencia del compor-
tamiento, de vida y de la Enfermeria, ademas de la experiencia clinica, para
que pueda practicar y dirigir eficazmente la atencion sanitaria» (Consejo
de Europa, 1993, glosario).

«La enfermera de primer nivel es responsable de planificar, proporcio-
nar y evaluar la atencién sanitaria en cualquier escenario para fomentar
la salud, la prevencion de enfermedades, el cuidado de los enfermos vy la
rehabilitacion, y trabaja como un miembro del equipo sanitario. En paises
donde el personal de enfermeria tiene mas de un nivel, el programa de se-
gundo nivel prepara a la enfermera mediante el estudio de teoria de la En-
fermeria y las practicas clinicas, para que pueda ofrecer atencién sanitaria
en colaboracion y bajo la supervision de una enfermera de primer nivel»
(Educacion Basica de Enfermeria, ver el Acuerdo europeo para la instruc-
cioén y educacion de las enfermeras, Consejo de Europa, 25 de octubre de
1967), glosario del Consejo de Europa, 1993.

Cuando se promulgaron las directivas originales de la Unién Euro-
pea, la Comisién formod un comité asesor para la formacién de personal
de enfermeria (ver 77/454/CEE). Este grupo ha sido retirado. Es intere-
sante destacar que uno de los informes finales que dicho grupo pre-
paré en 1998 (XV/D/8506/98-EN34) incluia recomendaciones para un
marco basado en capacidades y competencias, y para «impulsar los re-
quisitos de admision a los cursos de educaciéon y formacion de enfer-
meras responsables de atenciéon general a un nivel que permita acce-
der a estudios y formaciéon universitaria o superior». Cuando se lanzo el
proyecto Tuning no habia una plataforma comun para la actividad rela-
cionada con las directivas sobre Enfermeria por lo que, aunque el tra-
bajo del grupo de Tuning es oportuno, tiene que hallar y, en ocasiones,
crear, las redes a través de las cuales poder trabajar. En el momento

34 Direccion General XV de la Comision Europea, Documento XV/D/8506/98/EN
Noviembre de 1998. Comité asesor de informes de Enfermeria y recomendaciones
adoptadas por el Comité durante su cuarto y quinto periodo de mandato (5.2.1990 a
5.7.1998)
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de redactar este documento, no obstante, se ha coordinado en Berlin,
los dias 17 al 19 de mayo de 2004, la primera reunién para un posible
Consejo Europeo de Decanos (Enfermeria).

Tras el registro, muchos paises dan cuenta de oportunidades limita-
das para continuar los estudios y la especializaciéon. El desarrollo de la
profesion es tal que los estudios de segundo ciclo o de posgrado a me-
nudo se abordan en disciplinas que no corresponden a la Enfermeria o
a través de paises «extranjeros» hasta que se establecen centros para
posgraduados en Enfermeria. Los perfiles de los paises ponen de ma-
nifiesto la diversidad y, en algunos casos, la penuria de oportunidades.
En términos generales, las titulaciones de posgrado para enfermeras se
clasifican en cinco categorias:

—Direccién, gestion y administracion de servicios sanitarios

—Especializaciones en Enfermerfa clinica, con o sin competencias
practicas

—Estudios generales de Enfermeria

—Meétodos de investigacion en salud

—Educacion para enfermeras

Asimismo, las enfermeras estudian cursos interprofesionales y
multidisciplinares asociados con la educacion sanitaria, la medicina
o los cuidados sociales, como en el caso de estudios de rehabilita-
cién, nutricion, salud publica y asesoramiento. En algunos paises, la
especializacion tiene lugar como formacién vocacional mas que de
tipo universitario o superior. En otros, por el contrario, se estan for-
mando «enfermeras asesoras» a nivel profesional, doctoral o ambos
(tercer nivel). En el ano 2000, la Comisién Europea prepard un in-
forme de ochocientas paginas® donde se analizaba la situaciéon de
las enfermeras especialistas en Europa (XV/98/09/E). Este estudio re-
pasa la profesion de enfermera en los estados miembros en ese mo-
mento y ofrece una visidon general de la estructura, caracteristicas y
tipos de enfermeras que existen en la Unién Europea. Se indican los
principales obstaculos para desplazarse y, en especial, se hace refe-
rencia a «la entrada directa de enfermeras con una esfera de forma-
cién limitada».

Es precisamente en este contexto politico y socioculturalmente com-
plejo y polifacético donde trabaja el grupo de Enfermeria de Tuning.

3> (http://europa.eu.int/comm/internal_market/en/qualifications/nursesintro.htm)

381



Metodologia

Dado que la actual directiva general sobre Enfermeria no especifica
ni el nivel académico ni las competencias como su resultado para acceder
al mercado laboral de una «enfermera», la primera decisién de adopta-
mos fue definir nuestro alcance de referencia a partir de las siguientes
opciones:

1. Registro con competencias de primer ciclo seguido de uno de
los siguientes:

a) programa de segundo ciclo con competencias en practicas
de Enfermeria de orden superior (o especializado); o

b) programa de segundo ciclo sin competencias en practicas de
Enfermeria de orden superior.

2. Competencias de primer ciclo seguido del registro de todas las
enfermeras que carecen de cualificaciones de primer ciclo. A ello
le puede seguir uno de los siguientes:

a) programa de segundo ciclo con competencias en practicas
de Enfermeria de orden superior; o

b) programa de segundo ciclo sin competencias en practicas de
Enfermeria de orden superior.

De forma unanime acordamos establecer competencias para la
practica de la Enfermeria y la teoria asociada a la opcién 1 a) anterior,
es decir, el estado académico de «graduado/licenciado/primer ciclo»
en enfermeria en el momento de registro. Durante nuestra primera re-
unioén se crearon dos listas de competencias:

1. competencias académicas genéricas de «Enfermeria» comunes
de los paises participantes;

2. una compilacién de competencias de enfermeria especificas de
areas de conocimiento que inclufan las declaraciones de compa-
racion del Reino Unido sobre Enfermeria y cualquier competen-
cia o estandar definido en los paises miembros (p.ej., el trabajo
de Eskola y Palopsoki en Finlandia).

Las cuarenta competencias que se extrajeron de este ejercicio fue-
ron distribuidas posteriormente en un cuestionario a los miembros de
Tuning, a quienes se les solicité que especificasen el nivel académico
gue deberia acompanarlas y en qué medida deberian ser incluidas en un
programa de registro. Para ello, tuvimos que trabajar en pos de una de-
finicion comun de lo que era «competencia» y adoptar la definida por
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el Consejo de Enfermeria y Obstetricia del Reino Unido (2000), a saber,
gue competencia es «la capacidad y habilidad para ejercer la profesion
de forma segura y efectiva sin necesidad de supervision directa». Dada
la naturaleza interpersonal de la Enfermeria, buscdbamos especialmente
atributos y competencias asociadas a valores, actitudes y capacidades de
comunicacion, algunas de la cuales se describen en el cuadro 2.

Cuadro 2: Definiciones de competencias relacionadas
con la Enfermeria

«una combinacion compleja de conocimientos, actitudes y valores ne-
cesarios para actuar de forma segura e inteligente en situaciones especifi-
cas» (Gonzi, 1994).

«un nivel de actuacion que demuestra la aplicaciéon eficaz de conoci-
mientos, capacidades y juicio» (ICN, 1997:44).

«Competencia es el estado de poseer los conocimientos, las capaci-
dades, la energia, la experiencia y la motivacién necesaria para respon-
der adecuadamente a las demandas de una responsabilidad profesional»
(Roach, 1995:172).

«La habilidad de desarrollar determinada funcién profesional consti-
tuida por un repertorio de practicas profesionales. La competencia exige
conocimientos, actitudes adecuadas y capacidades mecanicas o intelec-
tuales observables, que juntas constituyen la habilidad de prestar un servi-
cio profesional especifico» (OMS, 1998:68).

La informacién que se obtuvo de este cuestionario preliminar per-
mitié reducir la lista de competencias a 22 relacionadas a un curso de
primer ciclo con registro. Se repasé la lista hasta en dos ocasiones mas
con lo que se refind y dejé mas manejable para la interpretacion nacio-
nal. Durante este periodo se compararon las competencias con otras
declaraciones o estandares de competencias nacionales e internacio-
nales, tras lo cual se introdujeron algunas pequefas adaptaciones para
garantizar un mejor grado de alineamiento (p.ej., con el Consejo Inter-
nacional de Enfermeras, CIE). En relacion con la nomenclatura, se uti-
lizd el término «enfermo» para que representase «a los enfermos, a los
clientes, 0 a ambos». Por Ultimo, se acordo la lista de 21 competencias
(ver la Tabla 1) que se clasificé en torno a cinco campos:

—Valores profesionales y la funcién de la enfermera
—Préactica de Enfermeria y toma de decisiones clinicas
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—Conocimientos y competencias cognitivas

—Competencias de comunicacién e interpersonales (incluyendo la
tecnologia «informatica sanitaria»)

—Mando, gestidn y trabajo en grupo

Las competencias reflejan la naturaleza evolutiva y cambiante de
la atencién social y sanitaria y el rapido surgimiento de la tecnologia,
asi como la actividad interprofesional (ver OMS, 1997) Teniamos pre-
sente las definiciones de Barr (1998) acerca de los tipos de competen-
cias utilizados en contextos interprofesionales, a saber, la importancia
que tiene distinguir entre competencias basicas, comunes y de cola-
boracion. Pragmaticamente se reconocié que debido a la naturaleza
compleja e intersubjetiva de la praxis de la Enfermeria, estas compe-
tencias eran a menudo polifacéticas y podrian ser exhibidas aislada-
mente o en parejas durante determinadas situaciones de asistencia.
De hecho, adoptamos dos consideraciones de competencia de Carr
(1993), esto es, su capacidad y disposicion. Se piensa que mientras
que la capacidad se refiere a la evaluacion de las personas, la disposi-
cion lo hace a las actividades asumidas. También es sumamente impor-
tante el concepto de capacidad pues acabar el programa proporciona
acceso al mercado laboral y a las demandas de la practica de atencion
sanitaria ética. Por consiguiente, el establecimiento de las competen-
cias debe tener en cuenta hasta qué punto el estudiante es capaz de
ser un practicante registrado competente y de ser juzgado como tal
por su actuacion.

Cuestiones sobre traduccion

Existen algunos problemas especificos con la traduccion en la me-
dida en que no todos los conceptos son facilmente traducibles y, de
hecho, se sabe que el término «enfermera» no es propio de todas las
lenguas. Asi pues estamos agradecidos a los miembros de Tuning que
se han encargado de que este documento sea traducido a sus respec-
tivos idiomas. Esto es un problema reconocido en el estudio de la En-
fermeria.
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Tabla 1
Las competencias originales

Competencias asociadas a los valores profesionales
y la funcion de la enfermera

Practica dentro del contexto de los cédigos profesionales, éticos, norma-
tivos y legales, reconociendo y respondiendo a dilemas morales y éticos,
y a cuestiones habituales de la practica cotidiana.

Trabaja de un modo holistico, tolerante, sin emitir juicios, atento y sen-
sible, garantizando el que no se comprometan los derechos, creencias y
deseos de las personas y grupos.

Educa, facilita, apoya y fomenta la salud, el bienestar y la comodidad de
las poblaciones, comunidades, grupos e individuos, cuyas vidas estan
afectadas por la enfermedad, la afliccién, la discapacidad o la muerte.

Es consciente de las distintas funciones, responsabilidades y papeles que
debe desempenar y es capaz de adaptar el suyo para responder eficaz-
mente a las necesidades de la poblacién y los enfermos. Cuando es ne-
cesario y apropiado, es capaz de desafiar los sistemas establecidos para
satisfacer las necesidades de la poblacién y los enfermos.

Acepta la responsabilidad de su propio aprendizaje y desarrollo profesio-
nal, utilizando la evaluacion para reflejar y mejorar su propia actuacion y
optimizar la calidad de la prestacion de servicios.

Competencias asociadas a la practica de la Enfermeria
y la toma de decisiones clinicas

Asume valoraciones globales y sistematicas utilizando herramientas y mar-
cos adecuados al enfermo o cliente, teniendo presente factores pertinentes
de indole fisica, social, cultural, psicolégica, espiritual y medioambiental.

Es capaz de reconocer e interpretar sintomas de salud normal y cam-
biante, enfermedad, afliccién o discapacidad en la persona (valoracion/
diagnostico).

Atiende las necesidades de los enfermos y clientes mediante la plani-
ficacion, imparticion y evaluacion de planes de cuidados adecuados e
individualizados, todo ello en colaboracién con el enfermo y cliente, sus
cuidadores, familias y demas trabajadores sanitarios y sociales.

9)

Es capaz de cuestionar, evaluar, interpretar y sintetizar de forma critica
una serie de fuentes de informacion y datos para que el enfermo pueda
hacer una eleccién. También puede realizar juicios clinicos bien informa-
dos para garantizar que se cumplan los estandares de calidad y que la
practica se base en las pruebas.
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10) Es capaz de aplicar adecuadamente una serie de capacidades propias

de la profesion, realizar intervenciones y actividades conducentes a una
atencién optima. Por ejemplo:

a) mantiene la dignidad, privacidad y confidencialidad del enfermo o
cliente;

b) pone en préactica principios de seguridad e higiene, incluyendo el
traslado y la manipulacién, el control de infecciones y los procedi-
mientos de emergencia y primeros auxilios;

¢) administra con seguridad medicamentos y otras terapias;

d) tiene en cuenta el cuidado emocional, fisico y personal, satisfaciendo
incluso la necesidad de comodidad, nutricion, higiene personal y
permitiendo a la persona que desempene las actividades necesarias
de la vida diaria;

e) responde a necesidades individuales durante la enfermedad, por
ejemplo, en casos de dolor, opciones de vida, revalidacion, invalidez
o de muerte.

f) informa, educa y supervisa al enfermo, a los cuidadores y a sus familias.

Conocimientos y competencias cognitivas

11) Conoce lo indicado a continuaciéon y puede aplicar adecuadamente es-

tos conocimientos para desempenar su labor de enfermera, cuidar a los
enfermos y en situaciones de incertidumbre:

a) Teorfay préacticas de Enfermeria

b) Ciencias naturales y vitales

¢) Ciencia social, de la salud y del comportamiento

d) Etica, derecho y humanidades

e) Tecnologia e informatica relacionada con el cuidado de la salud
f) Politicas nacionales e internacionales

g) Solucién de problemas y toma de decisiones

h) Principios de investigacion y consulta

Competencias de comunicacién e interpersonales
(incluyendo la tecnologia que posibilita la comunicacién)

12) Es capaz de comunicarse con eficacia (incluyendo el uso de la tecnologia)

con los enfermos, las familias y grupos sociales, sin olvidar a quienes
tienen problemas para comunicarse.

13) Posibilita el que los enfermos y sus cuidadores expresen sus inquietudes

y preocupaciones y puedan responder adecuadamente en situaciones
emocionales, sociales, psicoldgicas, espirituales o fisicas.

14) Es capaz de asumir adecuadamente la perspectiva del enfermo o cliente

y de actuar de forma que no se permitan los abusos.
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15) Puede utilizar toda una serie de técnicas de comunicacién para propiciar
el bienestar del enfermo. Por ejemplo, puede:

a) utilizar su capacidad para dar consejos y asesorar;

b) identificar y manejar comportamientos desafiantes;

) reconocer estados de ansiedad, estrés y depresion;

d) proporcionar apoyo emocional y saber cuando se necesita el aseso-
ramiento de especialistas u otro tipo de intervenciones;

16) Es capaz de elaborar informes, archivar y documentar casos utilizando la
tecnologia adecuada.

Mando, gestion y trabajo en grupo

17) Se da cuenta de que se ha logrado el bienestar del enfermo o cliente
mediante los recursos y acciones combinadas de todos los miembros del
equipo de atencion sanitaria y social, y es capaz de dirigir y coordinar un
equipo, delegando los cuidados adecuadamente.

18) Es capaz de trabajar y comunicarse eficazmente con todo el personal
de apoyo para priorizar y gestionar el tiempo mientras se cumplen los
estandares de calidad.

19) Es capaz de valorar el riesgo y fomentar de forma activa el bienestar y
la seguridad de todas las personas del entorno de trabajo (incluyéndose
ellas mismas).

20) Utiliza de manera critica herramientas para evaluar los cuidados segun
las pertinentes normas de calidad.

21) En el contexto clinico es capaz de educar, facilitar, supervisar y dar apoyo
a estudiantes sanitarios y otros trabajadores de la salud y sociales.

22) Conoce la base de la financiacion de los cuidados de la salud y sociales,
y utiliza los recursos de forma eficaz.

El estudio

Como muestra la Tabla 1, algunas de las competencias incorpora-
ban subsecciones o puntos ilustrativos y, por tanto, no fueron faciles de
trabajar en un estudio formal. Se derivaron declaraciones que pudieron
ser clasificadas en cuestionados. Para hacer una encuesta global se re-
sumieron las competencias en las 40 que aparecen en la Tabla 2. Asi-
mismo, para abordar la posible confusién relacionada con los niveles de
Enfermeria, incluimos la siguiente declaracion.
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Indique qué importancia tiene para Ud. el que un estudiante ad-

quiera la competencia en el primer ciclo cuando le acompane el regis-
tro o licencia para practicar como una enfermera profesional reqgistrada
(Organizacion Internacional del Trabajo, enfermera de primer nivel y Di-
rectiva de la CE 1977/453).

Tabla 2

Las declaraciones para poder realizar la encuesta
(Lo marcado con un asterisco obtuvieron una clasificacion
notablemente diferente en el primer y segundo ciclo)
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COMPETENCIAS ESPECIFICAS

Competencias asociadas a valores profesionales
y la funcién de la enfermera

Capacidad para trabajar dentro del contexto de los codigos profesiona-
les, éticos, normativos y legales, reconociendo y respondiendo a dilemas
morales y éticos, y a cuestiones habituales de la practica cotidiana.

Capacidad para trabajar de un modo holistico, tolerante, sin emitir jui-
cios, atento y sensible, garantizando el que no se comprometan los de-
rechos, creencias y deseos de las personas y grupos.

Capacidad para educa, facilita, apoya y fomenta la salud, el bienestar y
la comodidad de las poblaciones, comunidades, grupos y e individuos
cuyas vidas estan afectadas por la enfermedad, la afliccion, la discapaci-
dad o la muerte.

Conocimiento de las distintas funciones, responsabilidades y papeles
que debe desempefiar una enfermera.

Capacidad para adaptar su funcion con el fin de satisfacer eficazmente
las necesidades de la poblaciéon y los enfermos. Cuando es necesario y
apropiado es capaz de desafiar los sistemas establecidos para satisfacer
las necesidades de la poblacion y los enfermos*.

Capacidad para aceptar la responsabilidad de su propio aprendizaje y
desarrollo profesional, utilizando la evaluacion para reflejar y mejorar su
propia actuaciéon y optimizar la calidad de la prestacion de servicios.

Competencias asociadas a la practica de la Enfermeria
y la toma de decisiones clinicas

Capacidad para asumir valoraciones globales y sistematicas utilizando
herramientas y marcos adecuados al enfermo o cliente, teniendo pre-
sente factores fisicos, sociales, culturales, psicoldgicos, espirituales y
medioambientales pertinentes.




10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Capacidad para reconocer e interpretar sintomas de salud normal y cam-
biante, enfermedad, afliccion o discapacidad en la persona (valoracién/
diagnostico).

Capacidad para atender las necesidades de los enfermos y clientes me-
diante la planificacion, imparticién y evaluacion de programas de aten-
cién adecuados e individualizados, todo ello en colaboracién con el en-
fermo y cliente, sus cuidadores, familias y demas trabajadores sanitarios
y sociales.

Capacidad para cuestionar, evaluar, interpretar y sintetizar de forma cri-
tica una serie de fuentes de informacion y datos de modo que el pa-
ciente pueda hacer su elecciéon* (marcada diferencia).

Capacidad para realizar juicios razonables con el fin de garantizar que se
cumplan los niveles de calidad y la practica esté basada en las pruebas*
(marcada diferencia).

Capacidad para aplicar adecuadamente una serie de capacidades

propias de la profesion, realizar intervenciones y actividades
conducentes a una atencién éptima

Capacidad para mantener la dignidad, privacidad y confidencialidad del
enfermo o cliente (utilizando habilidades propias de la profesion o inter-
viniendo con el fin de proporcionar una atenciéon éptima).

Capacidad para poner en practica principios de seguridad e higiene,
incluyendo el traslado y manipulacion, el control de infecciones y la apli-
cacion de procedimientos de emergencia y primeros auxilios (utilizando
habilidades propias de la profesiéon o interviniendo con el fin de propor-
cionar una atencion éptima).

Capacidad para administrar de forma segura medicamentos y otras te-
rapias (utilizando habilidades propias de la profesion o interviniendo con
el fin de proporcionar una atencién 6ptima).

Capacidad para tener en cuenta el cuidado emocional, fisico y personal,
satisfaciendo incluso la necesidad de comodidad, nutriciéon, higiene per-
sonal y permitiendo a la persona que desempene las actividades necesa-
rias de la vida diaria (utilizando habilidades...).

Capacidad para satisfacer las necesidades personales durante la enfer-
medad, por ejemplo, en casos de dolor, cuando haya que optar por
formas de vida, revalidacion, invalidez o cuando se esté muriendo (utili-
zando habilidades...).
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17.

18.

19.
20.

21.

22.

23.

24.
25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.
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Capacidad para informar, educa y supervisa al enfermo, los cuidadores y
sus familias (utilizando habilidades...)*

Conocimientos y competencias cognitivas
(una tendencia a aumentar el desarrollo en el segundo ciclo)

Conocimiento y capacidad para aplicar la teoria y la practica de la Enfer-
meria*.
Conocimiento y capacidad para aplicar ciencias naturales y vitales*.

Conocimiento y capacidad para aplicar ciencias sociales, de salud y com-
portamiento*.

Conocimiento y capacidad para aplicar la ética, el derecho y las humani-
dades *.

Conocimiento y capacidad para aplicar la tecnologia y la informética
relacionada con la atencién sanitaria*.

Conocimiento y capacidad para aplicar politicas nacionales e internacio-
nales* (marcada diferencia).

Conocimiento y capacidad para resolver problemas y tomar decisiones.

Conocimiento y capacidad para aplicar principios de investigacion y con-
sulta* (marcada diferencia).

Competencias de comunicacion e interpersonales
(incluyendo la tecnologia que posibilita la comunicacién)

Capacidad para comunicarse con eficacia (incluyendo el uso de la tec-
nologia) con los enfermos, las familias y grupos sociales, sin olvidar a
quienes tienen problemas para comunicarse.

Posibilita el que los enfermos y sus cuidadores expresen sus inquietudes
y preocupaciones y puedan responder adecuadamente en situaciones
emocionales, sociales, psicolégicas, espirituales o fisicas.

Capacidad para asumir adecuadamente la perspectiva del enfermo o
cliente y de actuar de forma que no se permitan los abusos.

Capacidad para asesorar adecuadamente (técnicas de comunicacion
para fomentar el bienestar de los enfermos).

Capacidad para identificar y manejar comportamientos desafiantes (téc-
nicas de comunicacién para fomentar el bienestar de los enfermos).

Capacidad para reconocer estados de ansiedad, estrés y depresion (téc-
nicas de comunicacién para fomentar el bienestar de los enfermos).




32. Capacidad para ofrecer apoyo emocional y saber cuando se necesita el
asesoramiento de un especialista u otro tipo de intervenciones (técnicas
de comunicacion para fomentar el bienestar de los enfermos).

33. Capacidad para elaborar informes, archivar y documentar utilizando la
tecnologia adecuada (técnicas de comunicacion para fomentar el bien-
estar de los enfermos).

Competencias relacionadas con la direccion, gestion
y el trabajo en equipo*, todo /o incluido en esta seccion
tiene una marcada diferencia en el sequndo ciclo

34. Capacidad para darse cuenta de que se ha logrado el bienestar del enfermo
o cliente mediante la combinacién de recursos y las acciones de todos los
miembros del equipo de atencidn sanitaria y social* (marcada diferencia).

35. Capacidad para dirigir y coordinar un equipo, delegando adecuada-
mente los cuidados* (marcada diferencia).

36. Capacidad para trabajar y comunicarse eficazmente con todo el perso-
nal de apoyo para priorizar y gestionar el tiempo mientras se cumplen
los estandares de calidad* (marcada diferencia).

37. Capacidad para valorar el riesgo y fomentar de forma activa el bienestar
y la seguridad de todas las personas del entorno de trabajo (incluyén-
dose ellas mismas)* (marcada diferencia).

38. Utiliza de manera critica herramientas para evaluar los cuidados segin
las pertinentes normas de calidad* (marcada diferencia).

39. En el contexto clinico es capaz de educar, facilitar, supervisar y dar apoyo
a estudiantes sanitarios y otros trabajadores de la salud y sociales* (mar-
cada diferencia).

40. Conoce los principios de la financiacion de los cuidados de salud y socia-
les y utiliza los recursos de forma eficaz* (marcada diferencia).

Hallazgos y analisis

Competencias genéricas

La caracteristica mas distintiva de las competencias académicas gené-
ricas es la preferencia a elegir como la méas importante la capacidad de lle-
var a la practica los conocimientos. Las restantes competencias se retinen
en seis grupos con una puntuacion intercambiable dentro del grupo. El
segundo grupo comprendié el compromiso ético y la capacidad de anali-

391



sis, sintesis, solucién de problemas y capacidades interpersonales. El tercer
grupo estaba predominantemente constituido por competencias relacio-
nadas con el aprender, pensar, adaptar y tomar decisiones en un contexto
interdisciplinar. La competencia menos importante fue el conocimiento
de un segundo idioma, mientras que las asociadas con la direccién, ges-
tion, estudio y empresa se incluyeron en los grupos quinto y sexto. Inde-
pendientemente de estas diferencias, la puntuaciéon mas baja, 2,9 concre-
tamente, la obtuvieron tres competencias, mientras que todas las demas
alcanzaron més de 3 puntos, es decir, la mayoria de las competencias fue-
ron clasificadas de al menos «notablemente» importantes.

Con respecto al segundo ciclo, todas las competencias ganaron
importancia, destacando mas las que estaban en los grupos quinto y
sexto, es decir, las relacionadas con la direccién, gestion e investiga-
cion. Una vez mas, no son hallazgos que sorprendan ya que reflejan la
progresion natural de la carrera de una enfermera registrada.

Competencias especificas

Primer ciclo

Es importante destacar que las puntuaciones medias de la importancia
de cada una de estas competencias es de al menos 2,6 (gama minima en
2,3), alcanzado 33 competencias la puntuacién de 3 o mas. Las competen-
cias que no han alcanzado el 3 fueron, de nuevo, las asociadas a la politica,
el mando, la evaluacion, los asuntos fiscales, la investigacion, la supervision
y la valoraciéon de riesgos. Eran todas competencias que no cabria esperar
gue un estudiante experimentase con ningun tipo de autonomia. De he-
cho, no seria apropiado que lo hiciera ni ética ni profesionalmente.

Segundo ciclo

La Tabla 2 indica donde hubo marcadas diferencias entre las pun-
tuaciones medias del primer y segundo ciclo. Las respuestas estuvieron
todas en la gama de 3,5 0 mas, de lo que se desprende que las com-
petencias eran muy importantes para la practica profesional y su estu-
dio. Aunque la competencia mas puntuada con 3,9 indicé la importan-
cia que tiene la autorreflexion, la contabilidad y el aprendizaje continuo
(n.° 6), las 8 puntuaciones mas altas estuvieron asociadas a competen-
cias relacionadas con la labor profesional de la enfermera, la direccién,
la gestion y la resolucion de problemas.

Las diferencias entre las puntuaciones del primer y segundo ciclo
reflejan la naturaleza de la practica profesional y su estudio. En algunas
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areas cabria esperar que una practica adquirida se mantuviera cons-
tante (p.ej., seguridad e higiene, medicamentos), en otras su importan-
cia ganaria relevancia (direccion, gestién, investigacion, comunicacion)
y en otras el desarrollo serfa incremental (practica de la enfermeria,
toma de decisiones y conocimientos).

Dada la tendencia al acuerdo en estos resultados, pareceria que hay
un grado de consenso en relacién con las competencias que son ade-
cuadas en los niveles primero y sequndo para un titulo asociado con el
registro y su desarrollo posterior. No parecieron destacables las diferen-
cias entre paises aunque si se tendié a reflejar diferencias culturales y la
fase de desarrollo en la que se encuentra la profesion en cada uno de
ellos (por ejemplo, el conocimiento de un segundo idioma o la demanda
de capacidades relacionadas con la investigaciéon). Ahora es necesario
continuar trabajando para refinar las competencias como consecuencia
de la consulta hecha a las partes interesadas.

En el anexo 1 se resumen los hallazgos relativos a Espafa, donde se
aplico el componente de las competencias de la metodologia Tuning en
el seno de esta profesion.

Implicacion de los interesados

Este aspecto de la metodologia auin no esta completo pues es en el
gue se esta trabajando en este momento. Los miembros de Tuning han
estado llevando a cabo consultas en sus propios paises de acuerdo con
las tradiciones politicas y culturales nacionales. Abordar la implicacion
de los interesados en la recientemente ampliada Unién Europea es un
proyecto ambicioso pero necesario si se quiere que el trabajo de Tuning
tenga resultados practicos. jEs el desafio de un grupo regulado! Entre
los posibles interesados implicados estan:

—Otras instituciones de educacion superior de paises que no estén
representados por la afiliacion a Tuning.

—Oficiales de Enfermeria de los estados miembros y, a través de
ellas, los empleados y ministerios de salud pertinentes.

—Las autoridades competentes.

—Las asociaciones profesionales y sindicatos que representen a las
enfermeras de modo significativo.

—Las asociaciones de estudiantes.

Asimismo, hay motivos para que participen también los usuarios de
los servicios. En la proxima reunién de Tuning perfeccionaremos nuestra
estrategia para que haya la méaxima participacion dentro de los recursos
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disponibles. Existe en estos momentos un didlogo de colaboraciéon con
la red temética de Enfermeria.

Conclusion

Como muestra este documento, parece haber un grado de con-
senso en relacién con la naturaleza de la practica de la Enfermeria, a
pesar de que la via de aplicacion seria personal y contextualmente es-
pecifica. El reto reside ahora en cémo se pueden traducir estas compe-
tencias, por indicadores de actividad y descriptores de nivel, para que
representen significativamente una equivalencia de norma en la prac-
tica y atencién a los enfermos. El trabajo realizado hasta la fecha no ha
identificado el nivel al que se tiene que demostrar cada competencia al
final del primer y segundo ciclo.

Preparado por Mary Gobbi

ANEXO 1
Caso espaiiol, preparado por Concha German

Estudio ANECA de Enfermeria en Espana
C German, L Bernués, M Peya. Primeros resultados del borrador
del estudio ANECA de Enfermeria. Competencias y perfiles.
Universidades de Zaragoza y de Barcelona. 2004.

En 2003, la agencia espafola de acreditacion y garantia de la calidad inicio
una serie de encuestas para establecer competencias genéricas y especificas en
practicamente todas las disciplinas. En que las realizadas al sector de la Enfer-
meria participaron 2200 enfermeras de las cuales un 50% eran clinicas, 25%
eran gestoras y el resto educadoras o profesoras de Enfermeria. Los resultados
del estudio demostraron consenso entre las gestoras, las profesoras y las enfer-
meras clinicas en torno a las competencias genéricas de creatividad, motivacion,
solucién de problemas, trabajo independiente, trabajo en equipo y calidad, pro-
porcionando las primeras una diferencia estadisticamente significativa en aspec-
tos como toma de decisiones, mando, gestion de proyectos y capacidad para
comunicarse. Por lo que se refiere a las competencias especificas, la mayoria (31)
de las del primer ciclo obtuvieron una puntuacion similar a las de la encuesta
original Tuning de Enfermerfa. Donde hubo diferencias, el andlisis indica que
éstas reflejan los contextos sociocultural e histérico de Espaia y el énfasis puesto
en la atencion, por ejemplo, en relacion con una mayor sensibilidad para educar
al enfermo y administrar medicamentos y terapias, lo que pone quizas de mani-
fiesto un enfoque biomédico mas dominante en Espafia.
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Participantes y estructura organizativa




6.2. LISTA DE PARTICIPANTES
6.2.1. Equipo coordinador

Coordinadores generales

—Julia Gonzalez - Universidad de Deusto (ES)
—Robert Wagenaar - Rijksuniversiteit Groningen (NL)

Asistentes del proyecto y personas de contacto de Tuning:

—Ingrid van der Meer - University of Groningen (NL),
y.van.der.meer@rug.nl

—Pablo Beneitone - Universidad de Deusto (ES);
pbeneito@relint.deusto.es

6.2.2. Comité de gestion

—Volker Gehmlich - Experto en Educacién Superior (Administracion
de Empresas) - Fachhochschule Osnabriick (DE)

—Peder Ostergaard - Coordinador del Area de Empresariales - Aar-
hus School of Business (DK)

—Anthony Smith - Experto en Educaciéon Superior (Quimica) - CPE
Lyon (FR)

—Terence Mitchell - Coordinador del Area de Quimica - Universitét
Dortmund (DE)

—Estela Pereira - Experto en Educacion Superior (Geologia) - Uni-
versidade de Aveiro (PT)
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borg University (SE)

—Libor Grega - Coordinador del Area de Estudios Europeos - Men-
del University of Agriculture and Forestry Brno (C2)

—Ann Katherine Isaacs - Experto en Educacién Superior (Historia) -
Universita degli Studi di Pisa (IT)

—Jean-Luc Lamboley - Coordinador del Area de Historia - Univer-
sité Pierre Mendeés France (FR)

—Stephen Adam - Experto en Educacion Superior (Matematicas) -
University of Westminster (UK)
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—Alan Hegarty - Coordinador del Area de Matematicas - University
of Limerick, (IE)

—Heikki Pekkarinen - Experto en Educacion Superior (Enfermeria) -
University of Kuopio (Fl)

—NMary Gobbi - Coordinadora del Area de Enfermeria - University
of Southampton (UK)

—Hendrik Ferdinande - Experto en Educacion Superior (Fisica) -
Universiteit Gent (BE)
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Europea
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—Aarhus Business School - Peder Ostergaard, Coordinador de
Area (DK)

—Universitat Innsbruck - Elke Kitzelmann (AT)
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—University of Economics, Bratislava - Helena Vojtekova / Anetta
Caplanova (SK)
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7/

Sitios Web relevantes y bibliografia

SITIOS WEB

Proceso [Sorbona-]Bolonia[-Praga-Berlin-Bergen]

— Cumbre de Berlin 2003 sobre Educacién Superior
http://www.bologna-berlin2003.de

— Cumbre de Bergen de 2005 sobre Educacién Superior
http://www.bologna-bergen2005.no

— El Proceso de Bolonia desde la perspectiva noruega: hacia un drea europea
de educacion superior
http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/Norway/041014Fact_Sheet_
Bologna-Process.pdf

— De Berlin a Bergen: la contribucion de la UE
http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/02-EU/0402 17Berlin-bergen. pdf

— A partir del 1 de julio de 2005, se podra consultar el sitio web del Proceso
de Bolonia en la siguietne direccion: http://www.dfes.gov.uk/bologna

— Sobre la funcion de las universidades en la sociedad basada en el conoci-
miento, la Comision Europea publicéd
Communication from the Commission. The Role of the Universities in the
Europe of Knowledge (05/02/2003):
http://europa.eu.int/eur-lex/en/com/cnc/2003/com2003_0058en01.pdf

La serie de Tendencias (Trends)
— Tendencias en estructuras de aprendizaje en educacion superior (1)

http://www.eua.be/eualjsp/en/upload/OFFDOC_BP_trend_l.1068715136182.pdf
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— Tendencias en estructuras de aprendizaje en educacion superior (1)
http:/Avww.eua.be/eua/jsp/en/upload/OFFDOC_BP_trend_Il.1068715483262.pdf

— Tendencias en estructuras de aprendizaje en educacion superior (1)
http://www.eua.be/eua/jsp/en/upload/Trends2003final. 1065011 164859.pdf

— Tendencias en estructuras de aprendizaje en educacion superior (1)
http://www.eua.be/eua/jsp/en/upload/TrendslV_FINAL.1117012084971.pdf

Eurydice

— EURYBASE: base de datos completa de sistemas de educaciéon europeos
http://www.eurydice.org/Eurybase/frameset_eurybase.html

— ResUmenes nacionales sobre los sistemas de educacion europeos y reformas
actuales
http://www.eurydice.org/Documents/Fiches_nationales/en/frameset_EN.html

Organizaciones

— ERASMUS: Proyectos de redes tematicas
http://europa.eu.int/comm/education/programmes/socrates/tnp/index_en.htmi

— ERASMUS MUNDUS
http://europa.eu.int/comm/education/programmes/mundus/index_en.html

— Consejo Europeo
http://www.coe.int/T/E/Cultural_Co-operation/education/Higher_education
y
http://www.bologna-bergen2005.no/B/BFUG_Meetings/040309Dublin/
BFUG2_11b.pdf

— EUA (Asociacion Europea de Universidades)
http://www.eua.be/eua/index.jsp
y
http://www.eua.be/eua/en/policy_bologna.jspx

— EURASHE
http://www.eurashe.be

— UNESCO-CEPES
http://Awww.cepes.ro

— ACA - Asociacion para la Cooperacion Académica
http://www.aca-secretariat.be

— ESIB - Asociacion Europea de Sindicatos Nacionales de Estudiantes
http://www.esib.org

— Asociaciéon Internacional de Universidades
http://www.unesco.org/iau
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— Centro de Estudios Politicos de Educcion Superior (CHEPS)
http://www.utwente.nl/cheps
CHEPS Unplugged, nuestro boletin
http://www.utwente.nl/cheps/about_cheps/cheps_unplugged/index.html

— Nueva encuesta de logro educativo de PISA
http://www.pisa.oecd.org/pages/0,2966,en_32252351_32235731_1_1_1_
1_1,00.html

Aplicaciones nacionales

— Informes nacionales
http://www.bologna-bergen2005.no
>Aplicaciones nacionales
>Informes nacionales 2005
o Informes nacionales 2003
o Leyes nacionales sobre educacion superior

Boletin de noticias

— Vistazo a la cultura y la educacion (versiones en de, en, fr)
http://europa.eu.int/comm/dgs/education_culture/publ/news/index_en.html

Resultados del aprendizaje y competencias

— Using learning outcomes
Presentaciones en la Conferencia de Bolonia RU,
Heriot-Watt University, Edinburgh (RU)
http://www.bologna-edinburgh2004.org.uk/conference-presentations-g.asp

— Kompetenzen auf dem Priifstand. - Mangelt es Physikabsolventen an fachbe-
zogenen Fahigkeiten?
Physik Journal, vol. 3 issue Nr. 10 p. 10 of 2004.
Se puede descargar el informe completo en el que esta basado el articulo en
el sitio web de HIS (Hochschule-Informations-System)
www.bmbf.de/pub/his_projektbericht_08_04.pdf

— Definition, recognition and development of engineers’ competencies and
their links with education
European Journal of Engineering Education, 30 n° 3 (2005)
http://taylorandfrancis.metapress.com/app/home/journal.asp?wasp=g19luw
tvwwmcgmt7g9jdk&referrer=backto&backto=linkingpublicationresults,1:1053
48,1;&absoluteposition=5#A5

Descriptores

— Shared «Dublin» descriptors for Short Cycle, First Cycle, Second
Cycle and Third Cycle Awards
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Documento de trabajo borrador en la Reunion JQI de Dublin, 18/10/2004
http://www.jointquality.org
>Agenda>18 de octubre de 2004

Resolucion de problemas

— Resource Letter RPS-1. Research in problem solving
L. Hsu, E. Brewe, T.M. Foster, K.A. Harper
Am. J. Phys. 72(9) Sept. 2004, p. 1147/1156

— «Problem Solving for Tomorrow's World: First Measures of Cross-Curricular
Competencies from PISA 2003» (Print Paperback) [OECD Code 962004131P1]
OECD (2005) 158 p. ISBN 9264006427
http://oecdpublications.gfi-nb.com/cgi-bin/OECDBookShop.storefront/EN/
product/962004131P1

Titulaciones conjuntas

— United We Stand: The Recognition of Joint Degrees
Andrejs Rauhvargers , Sjur Bergan, Jindra Divis
Journal of Studies in International Education, Vol. 7, No. 4, 342-353 (2003)
http://jsi.sagepub.com/cgi/reprint/7/4/342 .pdf

ECTS y Suplemento Europeo al Titulo

—ECTS
http://europa.eu.int/comm/education/programmes/socrates/ects_en.html

— Suplemento Europeo al Titulo
http://europa.eu.int/comm/education/policies/rec_qual/recognition/diploma_
en.html

Cuestiones de reconocimiento

— Recocimiento de diplomas
http://europa.eu.int/comm/education/policies/rec_qual/recognition/index_
en.html

— NARIC
http://europa.eu.int/comm/education/programmes/socrates/agenar_en.html

— The European gateway to recognition of academic and professional qualifi-
cations
ENIC/NARIC net
http://www.enic-naric.net/

— Recomendaciones de la Conferencia de Bolonia sobre reconocimiento (Riga,
Diciembre 2004):
http://www.bologna-bergen2005.no/EN/Bol_sem/Seminars/041203-04
Riga/041203-04_Riga_Recommendations.pdf
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Logro de los estudiantes

— Measuring and recording student achievement
Universities UK, Report Scoping Group (chair: Prof. R. Burgess)
http://bookshop.universitiesuk.ac.uk/downloads/measuringachievement.pdf

Marco de titulaciones

— A Framework for Qualifications of the European Higher Education Area
Bologna Working Group on Qualifications
http:/Awww.bologna-bergen2005.no/Docs/00-Main_doc/050218_QF_EHEA pdf

— Towards a European Qualifications Framework for Lifelong Learning.
Consultation launched by the EC:
http://europa.eu.int/comm/education/policies/2010/doc/presentation_eqf_en.pdf

— El Organismo Nacional de Cualificaciones de Irlanda: http://Awww.ngai.ie

— El Marco Nacional de Cualificaciones de Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte:
http://www.qgca.org.uk/493.html

— El Organismo de Cualificaciones Escocés: http:.//www.sqa.org.uk

Aseguramiento de la calidad

— European Network for Quality Assurance in Higher Education
http://www.enga.net/index.lasso

— Transnational European Evaluation Project (TEEP) - Informes especificos de
areas de conocimiento
Historia: http://www.enga.net/texts/TEEPHIS. pdf
Fisica: http://www.enga.net/texts/TEEPPHY. pdf
Veterinaria:  http://www.enqa.net/texts/TEEPVET.pdf

— Transnational European Evaluation Project (TEEP) - Informe metodoldgico
http://www.enga.net/texts/TEEPmethod.pdf

— International Network for Quality Assurance Agencies in Higher Education
(INQAAHE):
http://www.inqaahe.org

— Educational Evaluation around the World. An International Anthology 2003
http://www.eva.dk
>English>Educational Eval...

— Quality Procedures in European Higher Education An ENQA Survey
[ENQA Occasional Papers 5]
http://www.enga.net/texts/procedures.pdf

— Standards and Guidelines for Quality Assurance in Higher Education (ENQA)
http://www.enga.net/files/BergenReport2 10205.pdf
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— Quality Assurance and Accreditation: A Glossary of Basic Terms and Defini-
tions
Papers on Higher Education, UNESCO - CEPES, Bucharest (2004)
http://www.cepes.ro/publications/pdf/QA&A%20Glossary.pdf

— La Comision Europea ha elaborado un informe sobre la cooperacion euro-
pea en torno al aseguramiento de la calidad (2004-09-30)
http:/Awww.bologna-bergen2005.no/EN/Part_org/EU/040930_EC_quality.pdf
con una propuesta de recomendacion (2004-10-12)
http:/Avww.bologna-bergen2005.no/EN/Part_org/EU/041012_EC_quality.pdf

— International Quality Assurance and Recognition of Qualifications in Tertiary
Education in Europe
Dirk Van Damme, Peter Van der Hijden, Carolyn Campbell
http://www.flyspesialisten.no/vfs_trd/ufd/5QAEurope.pdf

Acreditacion

— European Consortium for Accreditation in Higher Education (ECA).(est.:
Cordoba, 2003). El objetivo ultimo del consorcio es que se consiga entre los
participantes el reconocimiento mutuo de las decisiones sobre acrediaciones
antes de finales de 2007.
http://www.ecaconsortium.net

— Accreditation Models in Higher Education. Experiences and Perspectives.
[ENQA Workshop Reports 3]
http://www.enga.net/texts/ENQAmModels. pdf

— «Accreditation and Evaluation in the European Higher Education Area»,
Schwarz, S. and Westerheijden, D.F.
Kluwer Academic Publishers, Dordrecht (2004) ISBN 1 4020 2796 http:/
www.springeronline.com/sgw/cda/frontpage/0,11855,5-40109-22-33913437-
0,00.html

— Accreditation in Western Europe: Adequate Reactions to Bologna Declara-
tion and the General Agreement on Trade in Services?
Don F. Westerheijden
Journal of Studies in International Education, Vol. 7, No. 3, 277-302 (2003)
http://jsi.sagepub.com/cgi/reprint/7/3/277 .pdf

— «Hochschul-Ranking: Vorschlag eines ganzheitlichen Ranking-Verfahrenss,
Bayer, Christian R.
Duncker & Humblot, Berlin (2004) ISBN 3-428-10891-4
http://www.duncker-humblot.de/default.php?mnu=700&cmd=703&did=32
035&clb=32035&ses=a77835dc649fe59d23047bbbe95404a9&ses=a7783
5dc649fe59d23047bbbe95404a9
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Futuro de la educacién superior

— The European Higher Education and Research landscape 2020
CHEPS 20th Anniversary, Enschede (NL)
http://www.utwente.nl/cheps/what%27s_new/higher_education_events/
chepsconference/index.html

— The future of Higher Education
Department for Education and Skills, The Stationery Office, Norwich UK (2003)
http://www.dfes.gov.uk/hegateway/strategy/hestrategy

— Rapport des Etats Généraux de la recherche (novembre 2004)
http://cip-etats-generaux.apinc.org

— World University Rankings
The Times Higher Education Supplement, November 5, 2004
http://www.thes.co.uk/downloads/rankings/world-rankings-16pages.pdf

Educacion superior y educacion y formacion vocacional

— Background research report and Conference report and Appendixes of the
Ireland 2004 Presidency of the European Union Conference
http://www.nqai.ie/international.htm

Algunas «advertencias»

— Epidemiology and the Bologna Saga
Alberto Amaral, Anténio Magalhaes
Higher Education, 48 (2004) 79/100
http://Awww.kluweronline.com/issn/0018-1560/contents

— Désir d'humanité - Le droit de réver Riccardo Petrella, Editions Labor, Bruxe-
lles (2004) ISBN 2-8040-1851-2
http://www.labor.be/cgi-bin/WebObjects/labor.woa

— Menselijk verlangen - Het recht om te dromen
Riccardo Petrella,VUBPress, Brussel (2004) ISBN 90-5487-377-9
http://www.vubpress.be/

— L'education victime de cing piéges
Riccardo Petrella, Editions Fides, Montreal ISBN 2-7621-2305-4
http://www.editionsfides.com/

— La communication n’est pas une marchandise - Résister a I'agenda de Bo-
logne
Yves Winkin, Editions Labor, Bruxelles (2003) ISBN 2-8040-1820-2
http://www.labor.be/cgi-bin/WebObjects/labor.woa

— L'université impossible - Le savoir dans la démocratie de marché
Jean-Francois Bachelet, Editions Labor, Bruxelles (2003) ISBN 2-8040-1834-2
http://www.labor.be/cgi-bin/WebObjects/labor.woa
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3

Glosario

Acumulacién de créditos

En un sistema de acumulacion de créditos es necesario obtener un nu-
mero de créditos especifico para completar con éxito un semestre, un
ano académico o un programa completo de estudios, de acuerdo con
los requerimientos del programa. Los créditos son concedidos y acumu-
lados si los objetivos de aprendizaje del programa han sido comproba-
dos mediante la evaluacion correspondiente.

Calificacion
Evaluacién final basada en el rendimiento global dentro de una unidad
0 moédulo de curso individual del programa de estudios.

Ciclo

Cursos de estudios dirigidos a la obtencién de un titulo académico. Uno
de los objetivos sefalados en la Declaracion de Bolonia es la «adopcion
de un sistema basado en dos ciclos principales: grado (primero) y pos-
grado (segundo). Los estudios de doctorado son generalmente referi-
dos como tercer ciclo.

Competencias

Las competencias representan una combinacion dindmica de conoci-
miento, comprension, capacidades y habilidades. Fomentar las com-
petencias es el objeto de los programas educativos. Las competencias
se forman en varias unidades del curso y son evaluadas en diferentes
etapas. Pueden estar divididas en competencias relacionadas con un
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area de conocimiento (especificas de un campo de estudio) y compe-
tencias genéricas (comunes para cualquier curso).

Convergencia

Adopcion voluntaria de las politicas apropiadas para lograr un objetivo
comun. La convergencia en la arquitectura de los sistemas educativos na-
cionales es uno de los objetivos perseguidos por el proceso de Bolonia.

Crédito

Medio cuantificado de expresar el volumen del aprendizaje basado en
la consecucion de los resultados del aprendizaje y sus correspondientes
cargas de trabajo del estudiante medidas en el tiempo.

Criterios de evaluacion
Descripciones de lo que el estudiante debe realizar para demostrar que
se ha conseguido el resultado del aprendizaje.

Cualificacion

Cualquier titulo, diploma o certificado emitido por un organismo com-
petente que de fe de que se ha completado satisfactoriamente un pro-
grama de estudios reconocido.

Curso optativo (libre eleccion)
Unidad o modulo de curso que se puede cursar como parte de un pro-
grama de estudios sin que sea obligatorio para todos los estudiantes.

Descriptor de ciclo

Declaraciones genéricas de los resultados previstos de un periodo de
estudio que equivale a uno de los tres ciclos identificados en el proceso
de Bolonia. Los descriptores proporcionan puntos de referencia claros
que describen el resultado de un programa de titulo.

Doctorado o titulo de doctor

Titulacién de alto nivel reconocida internacionalmente que cualifica al
portador para realizar trabajo académico o de investigacion. Incluird un
importante trabajo de investigacion original, presentado en una tesis.
Es generalmente referido como el titulo obtenido después de la finali-
zacion de estudios de tercer ciclo.

ECTS (Sistema Europeo de Transferencia y Acumulacién de Créditos)
Es un sistema centrado en el estudiante basado en el trabajo del estu-
diante requerido para lograr los objetivos de un programa de estudios.
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Los objetivos se deben especificar en términos de resultados del apren-
dizaje y competencias que han de adquirirse Esta basado en la asun-
cion general de que el trabajo del estudiante en un afo académico es
igual a 60 créditos. El trabajo del estudiante correspondiente a un pro-
grama de estudios a jornada completa en Europa equivale, la mayor de
las veces, a unas 1500-1800 horas anuales y en tales casos un crédito
supone entre 25 y 30 horas de trabajo.

Se trata de un sistema destinado a incrementar la transparencia de los
sistemas educativos y a facilitar la movilidad de los estudiantes a través
de Europa mediante la transferencia y acumulaciéon de créditos. La trans-
ferencia de créditos estd garantizada mediante acuerdos explicitos entre
la institucion de origen, la de acogida y el estudiante de movilidad.

Educacion superior

Se aplica a programas de estudio en los que pueden participar estu-
diantes con certificado emitido por un centro cualificado de ensefianza
secundaria después de un minimo de doce afos de escolaridad u otras
cualificaciones profesionales relevantes u otra experiencia de aprendi-
zaje previo aprobado. Pueden impartirla las universidades, centros su-
periores de estudios profesionales, instituciones de educacién superior,
politécnicos, etc.

Ensefanza TIC (tecnologias de informacién y comunicacion)
Ensefianza / estudio / aprendizaje que hace uso de las tecnologias de
informacion y comunicacion. Normalmente se desarrolla en entornos
de ensefianza virtual.

Estudios de grado
Son los normalmente cursados antes de la obtencion de un titulo de
grado.

Estudios de posgrado
Estudios realizados tras la obtencién de una primera titulacién y nor-
malmente conducentes a una titulacién de segundo ciclo.

Evaluacién

Conjunto de pruebas y examenes escritos, orales y practicos, asi como
proyectos y trabajos, utilizados para evaluar el progreso del estudiante
en la unidad o moédulo del curso. Pueden ser empleadas por los propios
estudiantes para evaluar su propio progreso (evaluacion formativa) o
por la universidad para juzgar si la unidad o el médulo del curso se ha
concluido satisfactoriamente en relacién a los resultados del aprendi-
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zaje previstos de la unidad o médulo del curso en cuestion (evaluacion
acumulativa o continua).

Evaluacién continua

Hace referencia a cuando la evaluacién antes descrita se produce du-
rante el periodo de ensefanza regular como parte de la evaluacion fi-
nal o anual.

Examen

Normalmente es la prueba oral, escrita o ambas realizada al finalizar
la unidad o médulo de curso o mas tarde durante el curso académico.
También se emplean otros métodos de evaluacién. Las pruebas reali-
zadas durante las unidades o médulos de curso son clasificadas como
evaluacion continua si repercuten en la evaluacion final.

Examen o evaluacion extraordinaria
Examenes adicionales propuestos a los estudiantes que no han podido
realizar o aprobar los exdmenes en la primera convocatoria realizada.

Exenciéon

Es el término que se utiliza cuando un tribunal exime a un alumno de
volverse a examinar de un médulo no aprobado si aprueba los demas
maodulos relacionados con notas suficientemente altas.

Habilidades
Se desarrollan como resultado del proceso de aprendizaje y se pueden
dividir en «especificas de un area de conocimiento» y «genéricas».

Horas presenciales o de contacto
Un periodo de 45-60 minutos de ensefianza presencial entre el docente
y un estudiante o grupo de estudiantes.

Marco nacional de cualificaciones

Es la descripcion de un sistema (educativo) nacional para ser entendida
internacionalmente y mediante la cual se pueden describir y relacionar
entre si de un modo coherente todas las cualificaciones y demas logros
producto del aprendizaje; asimismo, define la relacion entre las diferen-
tes cualificaciones entre si.

Marco referencial de créditos
El sistema que facilita la medida y comparacién de los resultados del
aprendizaje logrados en un contexto de diferentes calificaciones, pro-
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gramas de estudio y entornos en base a la carga de trabajo del estu-
diante medida en el tiempo.

Maédulo
Ver unidad de curso.

Nivel del crédito

Indicador de la demanda relativa al aprendizaje y de la autonomia del es-
tudiante. Puede estar basado en el ano de estudio, en el tipo de contenido
del curso, o en ambos (por ejemplo, Basico / Avanzado / Especializado).

Niveles

Representan una serie de pasos secuenciales (un continuo en desarro-
llo) expresados en términos de abanico de resultados genéricos frente a
los cuales se pueden posicionar las cualificaciones tipicas.

Nota (sistema de calificacion)
Cualquier escala numérica o cualitativa empleada para describir los re-
sultados de la evaluacién en una unidad o médulo de curso individual.

Perfil
Campo de aprendizaje relacionado con un area especifica conducente
a la obtencion de una cualificacion.

Primera titulacion

Segun la definicién de la Declaracion de Bolonia, es normalmente conce-
dida tras la finalizacion de los estudios de primer ciclo, los cuales deben du-
rar un minimo de tres cursos académicos o equivaler a 180 créditos ECTS.

Programa de estudios

Conjunto aprobado de unidades o médulos de cursos reconocido para
la concesién de un titulo especifico. Se puede definir mediante una se-
rie de resultados de aprendizaje cuya obtencidn es necesaria para que
sea concedido un nimero concreto de créditos.

Promocion
Grupo de estudiantes que comenzé un programa de titulaciéon con-
creto en el mismo afio.

Puntos de referencia

Indicadores no presciptivos formulados como resultados de aprendizaje
y expresados en términos de competencias que avalan la articulacion
de cualificaciones (programas de titulacion).
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Reconocimiento

En el sistema ECTS, el reconocimiento requiere que los créditos logra-
dos por un estudiante tras la conclusion satisfactoria de unidades o
maédulos de curso, segun la descripcion del acuerdo de aprendizaje de
la universidad de acogida, puedan ser sustituidos por un nimero equi-
valente de créditos en su universidad de origen.

Resultados del aprendizaje

Formulaciones de lo que el estudiante debe conocer, entender o ser ca-
paz de demostrar una vez concluido el proceso de aprendizaje. Los re-
sultados del aprendizaje deben estar acompafados de criterios de eva-
luacion adecuados que pueden ser empleados para juzgar si se han
conseguido los resultados previstos. Los resultados del aprendizaje
junto con los criterios de evaluacion, especifican los requerimientos
para la concesiéon del crédito, mientras que las calificaciones se basan
en el nivel, por encima o por debajo, de los requerimientos para la con-
cesion del crédito. La acumulacion y la transferencia de créditos es po-
sible si los resultados del aprendizaje son claros y estan disponibles para
indicar con exactitud los logros por los que se otorgara el crédito.

Suplemento al diploma

Es un anexo al titulo oficial pensado para proporcionar una descripcion
de la naturaleza, nivel, contexto, contenido y estatus de los estudios que
han sido realizados y completados satisfactoriamente por el titulado. Esta
basado en el modelo desarrollado por el Comision Europea, el Consejo
de Europa y la UNESCO / CEPES. Mejora la transparencia internacional y
el reconocimiento profesional y académico de las cualificaciones.

Tesis

Trabajo escrito presentado en un marco formal, basado en un trabajo
de investigacion independiente y requerido para la concesion de un ti-
tulo (normalmente un titulo de posgrado o doctorado).

Tiempo de aprendizaje
El nUmero de horas que un estudiante medio necesitara para lograr los
resultados del aprendizaje especificos y obtener los créditos correspon-
dientes tras la evaluacion.

Tipo de crédito

Indicador del estado de las unidades o mdédulos del curso en el pro-
grama de estudio. Pueden describirse como bésicos (unidad de estu-
dio principal), relacionados (unidad que proporciona apoyo) 0 menores
(unidades de curso optativas).
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Titulo / diploma

Cualificacién concedida por una institucion de educaciéon superior des-
pués de la finalizacion satisfactoria de un programa de estudios corres-
pondiente. En un sistema de acumulacién de créditos, el programa se
completa mediante la acumulaciéon de un numero especifico de crédi-
tos concedidos tras la consecucion de un conjunto concreto de resulta-
dos de aprendizaje.

Titulo de posgrado o de segundo ciclo

Segunda cualificacion de educacion superior obtenida por el estudiante
después de haber completado satisfactoriamente estudios de segundo ci-
clo. También puede implicar la realizaciéon de cierto trabajo de investigacion.
Normalmente, el estudiante los cursa tras obtener el titulo de grado.

Tuning

En inglés, «tune» significa sintonizar una frecuencia determinada en la
radio; también se utiliza para describir el «afinamiento» de los distintos
instrumentos de una orquesta de modo que los intérpretes puedan in-
terpretar la musica sin disonancias. En el caso del Proyecto Tuning sig-
nifica acordar puntos de referencia para organizar las estructuras de
la educacion superior en Europa, sin dejar de reconocer que la diversi-
dad de las tradiciones es un factor positivo en la creacion de un area de
educacién superior comun y dinamica.

Tutoria

Periodo de instruccién realizado por un tutor con el objetivo de revisar
y discutir los materiales y temas presentados en una unidad o modulo
del curso.

Unidad o médulo del curso

Unidad independiente de aprendizaje, formalmente estructurada. Debe
contener un conjunto coherente y explicito de resultados de aprendi-
zaje, expresados en términos de competencias que se deben adquirir y
de criterios de evaluacién apropiados.

Volumen de trabajo del estudiante
Todas las actividades de aprendizaje requeridas para la consecuciéon de
los resultados del aprendizaje (por ejemplo, clases presenciales, semina-
rios, trabajo practico, busqueda de informacion, estudio personal, in-
vestigacion independiente, examenes).

Preparado por Maria Sticchi Damiani y Robert \Wagenaar
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