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RESUMEN: En este articulo planteamos, en primer lugar, algunas reflexiones y pro-
puestas sobre determinados aspectos del diserio de un plan de estudios en el
marco de la implantacion del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES):
la delimitacion del perfil competencial, el trabajo con las competencias y los
métodos de asignacion de créditos ECTS. En segundo lugar, se sevialan los ele-
mentos que debe contener todo programa de cualquier asignatura: objetivos,
contenidos, metodologia y evaluacion. Para cada uno de ellos se dan orienta-
ciones y criterios que marcan la calidad minima que se puede exigir.

ParaBrAs crAvE: ECTS, Plan de estudios, Disefio curricular por competencias; Asig-
nacion de créditos; Objetivos, Competencias; Criterios de evaluacion; Orienta-
ciones metodoldgicas.

ABsTrRACT: The first part of this paper describes some thoughts and proposals on cer-
tain aspects of designing a curriculum within the European Higher Education
Area (EEES in Spanish) implementation framework: the delimitation of the com-
petence profile, work with competences and methods of assigning ECTS credits.
In the second part, we deal with the elements that must be included on the cour-
se syllabus of any subject: objectives, contents, methodology and assessment.
Guidelines and criteria laying down the minimum quality requirements are outli-
ned for each one of them.

KEy worps: ECTS; Curricula design according to competences; Assigning of credits;
Objectives; Competences; Assessment criteria; Methodological guidelinesy.

INTRODUCCION

Con este articulo no pretendemos dar una pauta completa ni cerrada sobre
el disefio de planes de estudio ni sobre la programacion de las asignaturas.
Resultaria contradictorio por cuanto nos encontramos en un ambito y en un
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momento de naturaleza abierta y dindmica en el que nada est4, por lo menos
en estas fechas, completamente cerrado. Quedan todavia por resolverse bas-
tantes incégnitas y cada decisién que se va tomando desde las administra-
ciones educativas sirve para aclarar alguna de ellas pero también para gene-
rar nuevas dudas y preguntas.

Nos planteamos, en el marco de las acciones formativas desarrolladas con
Directivos de la Universidad durante el verano de 2005, destacar e incidir
sobre algunos de los que consideramos aspectos clave que un directivo aca-
démico ha de tener claros a la hora de afrontar los cambios derivados de la
implantacién de los nuevos grados en el marco del EEES. Esto supone que
vamos a intentar asumir, en todo momento, el punto de vista, las expectati-
vas y las necesidades que un Decano, Director de Departamento, Coordina-
dor de Area o Jefe de Estudios pueda tener o manifestar ante las tareas y retos
que iremos presentando a lo largo del articulo.

Para ello estructuraremos el articulo en dos partes fundamentales que,
sin embargo, forman un todo que deberia estar lo mas integrado posible. En
la primera parte estableceremos y comentaremos algunos de los aspectos y
problemas basicos que afectan al disefio general de un plan de estudios. No
describiremos el proceso completo sino que trataremos de incidir en ele-
mentos de caracter general que estimamos claves para el adecuado desarro-
llo del proceso de disefio. En la segunda parte nos centraremos en un ele-
mento basico para una implantacién real del EEES: la programacién de las
asignaturas. Todo lo que tenga que ver con dicha planificacién va a venir
determinado, en gran parte, por las decisiones que se hayan ido tomando en
la definicién general del plan de estudios. En esta parte asumiremos un punto
de vista muy concreto y aplicado: qué es lo que debe exigir, y por tanto orien-
tar, un responsable académico con respecto a la programacion que ha de rea-
lizarse de cada materia o asignatura.

A) EL DISENO DE LOS PLANES DE ESTUDIOS

1. SOBRE EL PROCESO GENERAL DE HOMOLOGACION DE UN PLAN DE ESTUDIOS

Antes de entrar en aspectos concretos referidos al disefio de un plan de
estudios, consideramos que es necesario situar este momento en el marco
del proceso general de homologacion de un titulo. Tal como sefiala De Miguel
(1995), dicho proceso general abarca cuatro fases que deben observarse y tra-
bajarse como un todo integrado:

o Justificacion de la implantacion: en esta fase se debe decidir y compro-
bar si se dan las bases necesarias para implantar o continuar con una
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determinada titulacién. Se analiza si es coherente con los fines de la
Universidad, si hay necesidad social y demanda de estos titulados vy,
también, si hay viabilidad econémica en el centro-universidad para su
desarrollo. En este sentido, las administraciones educativas exigiran un
informe preceptivo para autorizar o no a la Universidad el comienzo
del proceso de disefio y homologacién de una titulacion.

e Diserio y homologacion del plan de estudios: Tras la autorizacién se entra-
ria propiamente en la fase de disefio del plan de cara a conseguir la
homologacién de la titulacién. Esta es la fase en la que nos vamos a
centrar més concretamente en el articulo.

e Autoevaluacion de la implantacion: Tras la homologacién y una vez pues-
to en marcha el plan de estudios se abre una fase que ha debido estar
en gran medida prevista cuan se confeccionaba el plan. Se trata de la
definicién y desarrollo de mecanismos para poder ir evaluando inter-
namente el proceso de implantacién del plan de estudios. Esto supone
establecer los medios para que se dé una evaluacién institucional que
posibilite la identificaciéon de problemas en la implantacién y la for-
mulacién y puesta en marcha de propuestas de mejora. En el siguien-
te grafico presentamos algunos de los aspectos que se deben observar
en la autoevaluacion.

®Procedimientos planificacién-
coordinacién de la docencia

® Adecuacién de las estrategias

metodolégicas al proceso EA EStablec'er
®Desarrollo créditos pricti estrategias
esarrollo créditos practicos y mecanismos de
®]doneidad de criterios y seguimiento y
procedimientos de evaluaci6 autorregulacion del
®Eficiencia en gestién de recursos . PROCESY d?
implantacion

y medios de apoyo
®Sistemas de tutoria y
orientacion

GrArico 1.—Aspectos bdsicos de la autoevaluacion
de la implantacion

e Evaluacion del desarrollo y resultados: una vez implantado completa-
mente el plan, se procedera a evaluarlo desde la perspectiva de los resul-
tados. Esto supone una evaluacién externa que, en caso de ser positi-
va, permitiria proceder a la rehomologacién del plan para que pueda
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seguir desarrollandose hasta una nueva evaluacién. El trabajo se cen-
trarfa en medir la eficacia y eficiencia de la Universidad en el desarro-
llo del programa formativo y en la efectividad de las ensefianzas, tal
como puede verse en el siguiente grafico.

®Cumplimiento de las previsiones
establecidas en el disefio del plan

REHOMOLOGACION
® Adecuacion del proceso de i Evaluacion externa
mplantacién sobre los resultados:

grado de eficacia y eficiencia
en la ejecucion del programa
formativo y de la
efectividad de las ensefianzas
®Insercién profesional de los para el logro de los
egresados aprendizajes

®Evaluacion resultados de aprendizaje:
comprobacién relacion

objetivos-logros

®Grado satisfaccion de los
implicados

GRrAFICO 2.—Aspectos bdsicos de la fase de rehomologacion

En definitiva, debemos entender que todo lo que tratemos sobre el dise-
fio un plan de estudios ha de situarse en el marco del proceso general de
homologacién-rehomologacién de un titulo. Todo ello supone que nos incor-
poramos a un proceso de evaluacién permanente (interna y externa) que ha
de propiciar procesos de mejora continua.

2. ASPECTOS CLAVE EN EL DISENO DE UN PLAN DE ESTUDIOS

En el marco de los cambios impulsados por la implantaciéon del EEES,
asumimos para el desarrollo de estos apartados la estructura general y las
dimensiones planteadas por De Miguel (2004) para el disefio de un plan de
estudios. En el gréfico de la pagina siguiente presentamos dicho modelo.

Como ya hemos sefialado anteriormente, en este articulo nos vamos a cen-
trar en algunos de los aspectos mas relevantes de la delimitacién del perfil
profesional, de la estructura general y asignaciéon contenidos del programa
formativo y, finalmente de forma mas concreta, en algunos de los elementos
mas relevantes referidos a la programacién de asignaturas y definicién de
modalidades de ensenanza-aprendizaje. Asi, no pretendemos entrar en todo
aquello referido a las dimensiones de prevision de recursos humanos y mate-
riales ni en los aspectos ligados a la gestién administrativa. No obstante, no
queremos dejar de recordar que los cambios generados por la implantacién
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Estructura y
contenidos del
programa
formativo

Delimitacion Recursos

del pe;rfil humanos y
profesional materiales

Modalidades de
ensefianza
aprendizaje

Aspectos de la gestion administrati

GrAFICO 3.—Dimensiones bdsicas en el diseiio de un plan de estudios

del EEES no demandan sélo una gran coherencia metodolégica, sino que,
ademas, exigen un adecuado e importante alineamiento entre los aspectos
formativos y didacticos y todos los sistemas e instrumentos de gestién y apoyo
administrativo. Los nuevos planes de estudio no suponen solamente una reno-
vacién en las formas de ensefiar y aprender sino también en las formas de
gestionar el personal, los espacios, las infraestructuras, etc.

2.1. Delimitacion del perfil profesional

Consideramos que esta dimensioén es la piedra angular sobre la que va a
descansar la confeccién de un buen programa formativo. Dentro de esa fase
cabe realizar diversidad de actuaciones pero creemos que lo fundamental es
identificar y definir el perfil o perfiles académico-profesionales de la titula-
cién. Se hace necesaria una adecuada definicion del perfil profesional por
que todas las decisiones que se vayan a tomar sobre el plan de estudios van
aresponder y van a emanar directamente de dicho perfil. En otras palabras,
si hacemos una buena definicién tendremos una base muy sélida para dise-
fiar mas fécil y eficazmente el programa formativo. Si la definicién no es
buena, dificilmente produciremos algo que tenga sentido.

La delimitacién del perfil o perfiles ha de hacerse relacionando con cohe-
rencia lo establecido en las Directrices Generales propias del titulo, los obje-
tivos y planteamientos estratégicos de la universidad y la demanda socio-
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econémica (presente o futura). Se trata, por tanto, de una decisién estraté-
gica de primer orden.

El perfil profesional de una titulacién recoge la orientacion prioritaria de
un plan de estudios dentro de un dmbito profesional especifico (De Miguel,
2004: 41). Asi, aunque las directrices generales fijan los &mbitos profesiona-
les mas comunes, se hace necesario y recomendable que cada universidad
defina, caracterice y singularice a los profesionales que forma, de cara a que
se distingan del resto de los titulados y se incremente su potencial de emple-
abilidad. De hecho, el Ministerio de Educacién (2006) al presentar la pro-
puesta de Directrices Generales Propias de los estudios de grado, establece
una estructura de materias que permite a las universidades singularizar su
oferta formativa ademas de incluir la posibilidad de incorporar menciones
especificas a sus titulos.

Asi pues, nos encontramos ante una tarea importante que requiere una
toma de postura institucional: la identificacién y seleccién del perfil o perfi-
les singulares que se quiere dar a nuestro titulado. En este sentido, en el nivel
del Grado la identificacion suele ser mas sencilla por lo que el acento debe-
ria ponerse en la seleccién y decision del perfil o perfiles que la institucién
va a asumir como caracteristicos o propios. Una vez tomadas las decisiones,
cualquier perfil va asociado y se concreta en un conjunto de competencias
que le son propias y que son las que habilitan al titulado para un adecuado
desempefio en su ambito profesional.

2.1.1. Sobre las competencias profesionales

Estamos de acuerdo con Yéiiiz (2004: 197) cuando explica que el EEES
define un modo nuevo de proceder en la planificacion curricular universita-
ria. Se pasa de un disefio curricular organizado como una relacién de disci-
plinas, concretadas a través de descriptores generales que permiten organi-
zar los contenidos en areas de conocimiento, a un disefio curricular definido
desde las competencias. Es un modo de entender el aprendizaje en la uni-
versidad como el desarrollo de una serie de capacidades que permitan a los
alumnos resolver situaciones practicas propias de su vida profesional.

Todo ello exige definir adecuadamente las competencias propias de un
perfil profesional. Ese perfil competencial es el que debe constituirse como
objetivo fundamental de la labor formativa universitaria y como eje alrede-
dor del cual se construye el plan de estudios. Por todo ello se hace impres-
cindible entender a qué nos referimos cuando hablamos de competencia. A
continuacioén presentamos tres definiciones de competencia con el fin de
extraer sus aspectos fundamentales:

e Una competencia es el conjunto de conocimientos, actitudes y habili-
dades necesarias para desempenar una ocupacién dada: incluye la capa-
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cidad de movilizar y aplicar estos recursos en un entorno determinado
para producir un resultado definido (Le Boterf, 2001).

Una competencia es un saber hacer complejo resultado de la integra-
cién, movilizacién y adecuacién de conocimientos, habilidades y acti-
tudes utilizados eficazmente en situaciones que tengan un caracter
comun (Lasnier, 2000: 32).

Una competencia recoge un modo de proceder caracteristico que se
considera adecuado ante una situacion planteada en el ejercicio profe-
sional (De Miguel, 2004: 42).

Tal como hemos comentado antes, queremos destacar que en las tres defi-
niciones, siendo distintas, encontramos elementos y orientaciones comunes:

La definicién de competencia como algo complejo e integrado. Se huye
de ese viejo prejuicio académico que entendia la competencia como
algo ligado al conocimiento concreto, a la mera aplicacién de férmu-
las de actuacién sencillas y normalmente repetitivas. En este sentido,
comprobamos como en las definiciones se entiende la competencia
como un conjunto complejo e integrado de elementos cognitivos, acti-
tudinales y técnicos.

La competencia como algo ligado al ejercicio profesional. Se define
como algo necesario para actuar eficazmente en un determinado 4&mbi-
to o situacion profesional y también como un modo de proceder que se
puede verificar por cuanto ha de traducirse en una actuacion visible
que, ademas, tiene unos resultados.

En el fondo, aunque a veces de manera muy implicita, todos tenemos una
imagen bastante clara de a quiénes consideramos competentes en nuestro
trabajo y a quiénes no. Asi, solemos entender que una persona es competen-
te en un ambito profesional determinado en la medida que demuestra:

Capacidad de comprender las situaciones caracteristicas y propias de
dicho ambito.

Capacidad de evaluar adecuadamente el significado e implicaciones de
tales situaciones.

Capacidad de decidir cémo afrontarlas.

Capacidad de movilizar los recursos adecuados para pasar a la accién
y dar una respuesta eficaz.

Capacidad de aprender y extraer posibilidades de mejora en el desa-
rrollo de todo el proceso.

En definitiva, para elaborar el perfil profesional de una titulacién debe-
mos trabajar sobre las competencias que lo definen. Sélo a partir de ahi podre-
mos estar en condiciones de disefiar un proyecto formativo integrado de la
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titulacién. En este sentido para definir el perfil y avanzar en el diseno del
plan de estudios habra que realizar las siguientes tareas sobre las compe-
tencias:

2.1.1.1. Las competencias hay que IDENTIFICARLAS Y DEFINIRLAS

En primer lugar hay que identificar y definir las competencias que cons-
tituyen el bagaje y la cualificacién del titulado que queremos formar. Para
hacer esto se puede beber de diversas fuentes.

Asi, para las competencias especificas comunes de un grado podemos acu-
dir, en estos momentos, a las propuestas de directrices generales propias en
aquellas titulaciones para las que se hayan hecho ya publicas. Para los otros
titulos, a la espera de que esto ocurra, se puede acudir a los libros blancos
realizados por las redes de universidades al amparo de las ayudas de la ANECA.

Para las competencias especificas propias del perfil del grado de cada uni-
versidad deberemos acudir y obtener la informacién de los empleadores, los
profesionales del ambito, los centros colaboradores de practicas y nuestros
alumnos egresados. En el caso de Comillas, de una adecuada definicién de
estas competencias dependera en gran medida la posibilidad de realizar una
oferta formativa singular, diferenciada y dirigida al empleo.

Por tltimo, por lo que se refiere a competencias de tipo general o trans-
versal, propias de todo titulado universitario, las fuentes fundamentales son:

¢ Las competencias genéricas definidas en el informe Tuning (Gonzélez y
Wagener, 2003) que seran comentadas en la segunda parte del articulo.
e Las competencias genéricas que emanen de las directrices generales que
la propia universidad quiera plantear como distintivas para sus titulos.

2.1.1.2. Las competencias hay que DESCOMPONERLAS

Una vez que estan identificadas y definidas es necesario realizar una labor
de «descomposicién» ya que, tal como sefialamos anteriormente, las com-
petencias se definen por su complejidad. Esto exige diferenciar sus compo-
nentes para facilitar y posibilitar el diseno de actuaciones que permitan su
adquisicién por parte de los alumnos y su verificacion por parte de los pro-
fesores.

Asi, aunque existen otras formas de clasificar y diferenciar los elementos
de las competencias nosotros asumimos el modelo que establece que en las
competencias se encuentran aspectos referidos al SABER (conocimientos
necesarios), al SABER HACER (destrezas y habilidades necesarias asi como
el manejo de los instrumentos necesarios para dar respuesta a las situacio-
nes profesionales) y al SABER SER-ESTAR (actitudes y valores que deben
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presidir y orientar las actuaciones profesionales). Es esta una clasificaciéon
sencilla, comprensible y muy clarificadora para cualquier profesor universi-
tario sea del ambito que sea. En este sentido cabe destacar que si somos capa-
ces de descomponer adecuadamente los elementos constitutivos de las com-
petencias, posibilitaremos su traduccién a acciones de ensenanza-aprendizaje
y ademas, facilitaremos las labores de coordinacién y trabajo en equipo del
claustro de profesores.

Otra férmula para descomponer la complejidad de las competencias tiene
que ver con la necesidad de establecer cudles van a ser los niveles de domi-
nio de dichas competencias exigidos al alumno para verificar si su aprendi-
zaje es suficiente o no. Asi, se hace necesario definir cuales son los niveles de
dominio exigidos por el perfil profesional (y factibles para un nivel de Grado),
de qué manera los vamos a traducir en nuestros sistemas de evaluacién aca-
démica y en qué momentos del proceso de formacién vamos a exigirlos y
verificarlos.

2.1.1.3. Las competencias hay que PRIORIZARLAS y SECUENCIARLAS

Tras las acciones anteriores se hace imprescindible realizar una priori-
zacion entre las diferentes competencias del perfil. No todas las competen-
cias son igualmente importantes, ni todas son igualmente necesarias para
los diferentes perfiles que puedan darse para una titulaciéon. En este sentido
resulta pertinente plantear en primer lugar cuéles son las COMUNES a todos
los perfiles del titulo y cuales son ESPECIFICAS para un determinado per-
fil. Una vez establecida esta clasificacién habra que dar un paso mas y dife-
renciar las competencias segiin la importancia que tengan en la definicién
del perfil. Asi nos encontraremos con que algunas competencias son ESEN-
CIALES, otras son COMPLEMENTARIAS y otras son IRRELEVANTES para
un determinado perfil académico-profesional. Llegado el momento de repar-
tir los tiempos de formacién tendremos que organizar una estructura tem-
poral coherente con la importancia y el peso relativo de cada competencia
en la configuracion del perfil.

A partir de aqui, se debe continuar desarrollando una buena secuencia-
cién de las competencias, observando cuéles de ellas (o cudles de sus com-
ponentes) son la base para la adquisicién de otras y cémo se pueden poten-
ciar los aprendizajes de aquellas que se trabajan simultaneamente. Este es
un aspecto de vital importancia que posibilita una organizacién modular del
proceso formativo. En ella el estudiante puede avanzar en su aprendizaje de
una manera coherente y ordenada, sin necesidad de dar «grandes saltos» y
llevando en su equipaje los instrumentos necesarios para seguir el plan de
estudios. En este sentido quiero citar aqui las palabras de Lavigne (2003: 3):
«El mejor modo seria clasificar todos los médulos de un plan de estudios de
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grado como un organigrama, de modo que pueda verse como un estudiante
pasa del punto A al punto B. Esto puede parecer obvio, pero es sorprenden-
te ver que hay quien no lo consigue o piensa que hacerlo de este modo fue
fruto de su propia idea brillante. Por supuesto jsélo se trata de sentido
comun!».

2.2.  Sobre la estructura y asignacion de créditos en el Plan de Estudios

Una vez definido el perfil, concretadas y organizadas las competencias
profesionales que lo conforman, nos encontramos en una muy buena posi-
cién para seguir avanzando en el disefio curricular de la titulacién. Pero para
poder seguir el proceso de una manera coherente resulta necesario insistir y
dejar muy claro en todos los niveles académicos y de gestién el hecho de que
un plan de estudios en el marco del EEES debe ser tomado como un pro-
yecto formativo integrado, como un plan que tiene unidad y coherencia inter-
nay que proporciona una visién de conjunto de la formacién correspondiente
auna titulacién (Zabalza, 2003). Debido a la naturaleza compleja de las com-
petencias y de su aprendizaje se requiere un plan de actuacién que no con-
sista en la mera adicién de acciones (Yafiiz, 2004), sino un plan de estudios
que sea un verdadero proyecto formativo, un plan de actuacién conocido y
compartido por todos puesto que es entre todos como podri ser llevado a
cabo.

Siguiendo el modelo presentado en el gréfico 3, ahora se deberia entrar
en la fase de definir la estructura y el contenido del programa formativo. Con
respecto al marco estructural simplemente cabe senalar que el margen de
decisién es francamente reducido, ya que la mayoria de las opciones vendran
definidas o determinadas por la administracién educativa o por la propia
Universidad de manera general para todos sus titulos. Aspectos como el volu-
men total de créditos, su distribucién horaria, el calendario y volumen de
trabajo semanal del alumno o el valor del crédito vendran definidos exter-
namente al proceso de disefio del plan de estudios. Asi, aunque hace un afio
quedaban bastantes incégnitas, en estos momentos ya se van desvelando algu-
nas de las decisiones pendientes: la estructura de los titulos siguiendo el esque-
ma 3+1+1, la carga de los grados en 240 créditos ECTS con posibilidad de
acceso al postgrado teniendo cursados 180, la necesidad de que las mencio-
nes contengan un minimo de 30 créditos, la carga de los contenidos forma-
tivos comunes se sittia en los 120 créditos (dos cursos académicos), etc.

No obstante, consideramos que lo mas importante de esta fase aparece
cuando nos centramos en la definicién de los contenidos del programa for-
mativo. Es en este momento cuando se empiezan a tomar decisiones sobre
c6mo planificamos y organizamos el proceso de adquisicién de las compe-
tencias. Es ahora cuando debemos identificar las materias y definirlas en su
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relacion con las competencias, cuando hay que ponderar el peso relativo de
cada materia en el conjunto del plan de estudios y plantear en qué asignatu-
ras-moédulos se va a desglosar cada una de las materias. Es también ahora
cuando se va a definir el la carga de cada asignatura y la secuenciacién de
las materias y asignaturas para que el aprendizaje del alumno siga un cami-
no légico y seguro.

Existen diferentes documentos (cada vez habra mas) que incluyen y pre-
sentan diversas fichas e instrumentos que ejemplifican y facilitan estas actua-
ciones. En este articulo no podemos incidir méas sobre estos temas pero si
conviene dejar claros algunos aspectos que juzgamos fundamentales:

¢ Las materias que se definiran en las directrices generales propias tie-
nen asignado un nimero minimo de créditos que puede ser aumenta-
do discrecionalmente.

¢ Es muy importante tener claro que en cada asignatura se pueden incor-
porar competencias procedentes de distintas materias. Esto exige salir
de la estrecha visién de plan de estudios a la que nos hemos acostum-
brado e ir interiorizando que la accién formativa es ante todo y sobre
todo accién compartida. O cémo senala un documento de la ANECA
(2004: 14), «<normalmente no es cada médulo sino mas bien un con-
junto de médulos los que se disefian para conseguir un conjunto de
competencias».

e Tanto la definicién de las materias como su ponderacion y su divisién
en asignaturas debe hacerse siempre presidido y planteado desde el per-
fil competencial asumido por el titulo.

Una vez aclarados estos aspectos, pensamos que el problema principal
con el que los responsables académicos se encuentran en este momento del
disefio viene definido por las siguientes preguntas ¢Cémo asignamos y repar-
timos los créditos ECTS? ¢Qué sistema seguimos para un reparto equilibra-
do? En el fondo, en esta fase se trata de eso, de ver cémo repartimos el «capi-
tal tiempo» entre las diferentes materias y profesores asegurando un disefio
y reparto suficiente, equilibrado y ordenado del proceso formativo.

Para iluminar algo el tema, recogemos aqui los planteamientos de Lavig-
ne (2003), donde senala que, entendiendo que el sistema ECTS hace siempre
referencia al trabajo relativo del estudiante (relative student workload), es
posible distinguir tres métodos de asignacién de créditos:

¢ El método mposirivo (tor-nown METHOD): €s el método mas sencillo y facil
para la asignacién de créditos. Supone que cuando una institucién tiene
un programa bien definido y secuenciado para la obtencién de una titu-
lacion determinada, la labor de asignar los créditos entre las diferentes
materias y médulos se simplifica bastante.
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En este sentido, si se realiza un buen trabajo de definicién del per-

fil y se han organizado, priorizado y secuenciado las competencias y su
relacion con las diferentes materias, la ponderacién del peso de cada
una de las materias-asignaturas para cumplimentar el perfil compe-
tencial no supone un salto de tanta magnitud o dificultad. De esta mane-
ra, si se cumplen las condiciones, la asignacion de créditos y carga de
trabajo se realiza de «arriba abajo» desde un planteamiento coherente
y explicito respecto del perfil profesional. Esto es necesario por cuan-
to este método sélo puede funcionar bien en la medida en que todos los
profesores tienen una visién clara del programa formativo en su con-
junto y de su papel en él.
El método compositTivo (BorromM-up METHOD): este es un método bastante
directo para calcular las horas de trabajo del estudiante como base para
una asignacion coherente y real de créditos a las asignaturas-maédulos.
Supone calcular la cantidad real de horas que un estudiante tipo nece-
sita para realizar el trabajo exigido en la asignatura y en el conjunto de
un curso. La forma de calculo es sencilla, consiste en preguntar al ntime-
ro suficiente de alumnos para obtener el promedio de lo que se necesi-
ta para completar el curso.

El problema fundamental de este método estriba en que sirve para

acercarse al tiempo necesario que cuesta desarrollar médulos-mate-
rias predefinidos, pero dificilmente puede ser usado con asignaturas
y titulos que se encuentran en etapa de definicién y planificacién. Por
tanto, este modelo es mas adecuado para todos los proyectos de expe-
rimentacién para la aplicacion del sistema ECTS en titulaciones ya
existentes, de forma que se pueda ir obteniendo informacién y se pueda
ir generando una practica real que sostenga y posibilite el adecuado
desarrollo y organizacién de los planes de estudio de los nuevos gra-
dos. De hecho muchas de las acciones de innovacién e implantacién
del «sistema de Bolonia» planteadas en las universidades espafiolas
tienen que ver con la medicién del tiempo que necesita un estudiante
para realizar determinadas actividades o aprendizajes y asi poder tra-
ducir las cargas de las asignaturas actuales a cargas referidas al tra-
bajo del estudiante.
El método de asignacién de acuerdo con los RESULTADOS DE APRENDIZAJE:
en teoria, este es el mejor método de asignacion de créditos por cuan-
to méas que centrarse en el nimero de horas de trabajo del estudiante
se centra en medir cudanto aprende en un tiempo determinado. Por tanto,
se pone el acento en definir y enumerar de manera muy precisa los
resultados de aprendizaje que se pretenden. De esta manera se consi-
gue identificar los contenidos de los médulos y definir el nivel de adqui-
sicién preciso para considerarlos superados.
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Las principales objeciones a este método surgen por dos motivos
fundamentales. En primer lugar, por la excesiva complejidad que supo-
ne la definicién de diversos niveles de dominio o adquisicién de los
resultados que suele ser inaccesible para una parte importante del pro-
fesorado universitario. En segundo lugar, porque si sélo se aplica este
método normalmente se acaban incorporando a los planes de estudio
cargas que acaban superando con creces los 60 créditos que son facti-
bles desarrollar en un curso académico. Para que pueda funcionar los
profesores deben contar con un limite temporal designado «desde arri-
ba» al cuél tendran que adaptar la definicién de resultados de apren-
dizaje que sea realmente posible adquirir en ese tiempo determinado.

Como conclusién general de este apartado podemos decir que los tres
métodos tienen ventajas y limitaciones pero que, de cara al disefio de los nue-
vos grados parece aconsejable utilizar en primer lugar el mas sencillo que es
el impositivo para, posteriormente, utilizar los otros métodos para evaluar y
plantear mejoras en el disefio inicial del plan de estudios. De todas maneras,
conviene destacar que todas aquellas actuaciones por las cuales los profeso-
res vayan entrenandose en la definicién de cargas de trabajo del estudiante
y en la verificacién de resultados de aprendizaje suponen un avance inesti-
mable en la preparacién para responder a los retos del EEES y deben ser
alentados y promovidos desde las Universidades. Dicho esto conviene dejar
claro al profesorado que todas esas acciones supone una labor de entrena-
miento y de obtencién de informacién relevante y necesaria para poder asig-
nar los créditos en funcién del perfil profesional que vayamos definiendo
pero que en absoluto supone la aceptacién y traduccién directa de los resul-
tados obtenidos en las asignaturas actuales a las materias y médulos que con-
formen los nuevos grados. En este sentido, conviene recordar lo que la ANECA
(2004: 14) plantea sobre la implantacion del crédito europeo:

¢ La asignacion de créditos se hace siempre de arriba hacia abajo.

¢ Se hace teniendo como objetivo el que el estudiante consiga una serie
de competencias que han sido definidas previamente.

* Que cada componente del programa de estudio ocupa en disefio del
plan un espacio y un peso en créditos proporcional a su importancia
con relacién al perfil que el estudiante ha de conseguir.

¢ Que el profesor es responsable de disefiar bien ese capital de tiempo del
estudiante para saber cuantas clases requeriria el aprendizaje y la obten-
cién de las competencias que le han sido adjudicadas, qué temas desa-
rrollar en las clases y como hacerlas para la consecucion de las com-
petencias. También debe disefiar cuales son las actividades necesarias
para la consecucién de los objetivos y qué tiempo aproximado requie-
re cada una.
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B) LA PROGRAMACION DE LAS ASIGNATURAS

1. UNPUNTO DE VISTA PARTICULAR: (:QUE ESPERA ENCONTRAR MI JEFE DE ESTUDIOS
O MI DIRECTORA EN EL PROGRAMA DE MI ASIGNATURA?

El titulo refleja precisamente el punto de partida que empleamos duran-
te el ano 2005 en las sesiones de formacién para Decanos, Directores de Escue-
la, Jefes de Estudio y otros miembros de los equipos directivos de la Univer-
sidad: ¢qué esperarias recibir si le pides a una profesora o a un profesor que te
traiga el programa de su asignatura? Por descontado que un estudio mas com-
pleto deberia incluir lo que los alumnos esperan o desearian encontrar en el
programa de la asignatura, pero esa formacién se hizo en época de vacacio-
nes universitarias, de modo que no hubo ocasién de hacer ese planteamien-
to, que es también interesante y necesario.

En un grupo de unas treinta personas las respuestas no se hicieron espe-
rar y rapidamente llenaron la pizarra: un programa debe tener la justifi-
cacion de la asignatura, los temas, la bibliografia, la metodologia, las fechas
o los requisitos para el examen, las normas, las habilidades, las capacida-
des, un plan semanal de clases, saber si todo eso se da completo, saber si
hay «temas dados por el libro» (el profesor no los explica pero los alum-
nos se los leen), algo sobre las clases practicas, orientaciones para el exa-
men, objetivos avanzados (y temas de ampliacién) para alumnos adelan-
tados, contenidos basicos o minimos, el perfil del alumno, requisitos de
acceso a la asignatura, el perfil profesional, el tiempo necesario, una «lista
de lectura», el calendario, los criterios de asistencia, el sistema de califi-
cacién...

Alguna persona pregunté, antes de responder, si se trataba del progra-
ma que se cuelga en la web, si era el que se envia a la Secretaria General o
quiza el que se entrega al Jefe de Departamento. Si es el programa de uso
particular del profesor, o si es el programa que se entrega fotocopiado a los
alumnos. Alguien dijo que si era el programa «antes o después de nego-
ciarlo con los alumnos», y todavia alguien mas dijo que no hace personal-
mente el programa, sino que recibe de su Departamento el programa
que debe desarrollar en clase, y que se trata de un programa elaborado hace
tiempo, muy similar al que recibié cuando era alumno en ese mismo
centro.

La pregunta inicial pretendia plantear un marco de referencia, unos requi-
sitos basicos que un programa debe reunir para ser vélido: que nos lleve a
pensar, antes de recibirlo, en los elementos minimos que debe contener, y
dentro de cada uno de estos elementos, qué caracteristicas se deben mostrar.
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Agrupar todas las ideas iniciales en cuatro columnas fue muy sencillo:

ELEMENTOS DE LA PROGRAMACION

Objetivos Contenidos Metodologia Evaluacion

Y, con toda seguridad, el lector puede distribuir sin mayor dificultad en
cada una de las columnas las ideas de los parrafos anteriores, asi que no lo
hacemos aqui.

La principal evidencia de este primer ejercicio es que precisamente son
esas cuatro columnas las que determinan los cuatro elementos que articu-
lan una programacién. Podria haber, si se quisiera organizar asi, alguna
columna mas, pero dificilmente se podria aceptar como buena una pro-
puesta de programa que deje alguno de esos cuatro apartados totalmente
en blanco.

Para mayor simplicidad, si se prefiere, las cuatro columnas serfan tam-
bién la respuesta a estas tres preguntas:

cQué y para qué ¢Coémo y cudndo ¢Qué, cémo y cudndo
enseriar? enseriar? evaluar?
Objetivos y contenidos Metodologia Evaluacién

También quedo claro que, una vez dentro de cada elemento, las posibi-
lidades avanzan de cero a cien. La informacién puede crecer en cantidad
y, sobre todo, en calidad. Asi, segtin la tradicién de cada Facultad o Escue-
la, o segun el nivel de exigencia (o el deseo de excelencia) que tenga el cen-
tro o el Departamento (o el propio docente si no hay mayor supervisiéon o
coordinacién de estos aspectos), a partir de un momento determinado ya
se considera que el elemento correspondiente esta suficientemente con-
cretado o definido.

Lo que proponemos a continuacién, en esta ocasién, no es un curso de
programacién de asignaturas, ni tampoco una propuesta detallada de pro-
yecto docente (ambas cosas, si alguien las necesita, existen en los cursos de
formacioén de nuestro Instituto de Ciencias de la Educacién).

Vamos a trazar algunas lineas (ojal4 pudieran definirse como maestras)
que den criterios al profesorado, y sobre todo a sus equipos directivos (que
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han de liderar y estimular sin duda la tarea de adaptacién al Espacio Eu-
ropeo de Educacién Superior), acerca de lo que se puede reclamar, o inclu-
so exigir, como parte integrante de la programacién de una asignatura. No
habra espacio aqui para detallar muchas adaptaciones y variaciones parti-
culares, ni tampoco para contemplar alternativas para situaciones especifi-
cas. Que nadie se preocupe, estamos dando los primeros pasos. Tampoco se
trata en absoluto de un mensaje con vocacién canénica (seria un atrevimiento,
pues afortunadamente la variedad de posibilidades, de «<buenos» programas,
es demasiado grande) ni con caracter prescriptivo (estamos lejos atiin de un
estadio asi, si es que llega a existir alguna vez en la Universidad). Pero si debe-
ria servir, al menos, para saber que, si bien hay muchas respuestas que «valen»
para la pregunta inicial, también hay algunas que decididamente «no valen»,
que son insuficientes para una instituciéon que busca la excelencia. Y hay que
mejorarlas. Vamos a ello.

2. ESTABLECER LAS METAS: OBJETIVOS O COMPETENCIAS

Lo menos que se le puede pedir al programa de la asignatura es que diga
qué es lo que quiere lograr, que haga explicitas las metas que se pretenden.
Y que lo haga de forma clara, que quien lo lea (sea alumno o profesor) lo
entienda. Muchas veces, para responder a esta pregunta, pensamos en lo
que queremos que sepan los alumnos al acabar el curso. Esté bien, seria
algo asi como pensar en el minimo imprescindible que hay que alcanzar,
sea para aprobar, sea para seguir estudiando las asignaturas que van detras
de la nuestra. Y si ademas ponemos algo por encima del minimo, mejor
que mejor.

En la actualidad hay mucha informacién para establecer las metas de
aprendizaje. De hecho, el Espacio Europeo de Educacién Superior ha hecho
de la formulacién unificada de las metas una de sus claves. Esa clave se deno-
mina competencia, y en teoria estd muy directamente ligada al perfil profe-
sional que los titulados desempefian en el mundo del trabajo. La competen-
cia va mas alla de lo que sabe el alumno, y quiere recoger ademas tanto lo
que es capaz de hacer como las actitudes y los valores que ha sido capaz de
adoptar.

Los objetivos, por su lado, se han usado mucho hasta ahora para decir lo
que se quiere lograr y, en su versiéon mas integradora (es decir, menos liga-
da a conductas o acciones concretas, que son faciles de medir pero dificiles
de generalizar a otros contextos fuera del aula de clase), sirven para concre-
tar las capacidades que el alumno va a desarrollar al cursar nuestra asignatu-
ra. Es un buen planteamiento, siempre que tengamos un inteligente «mapa»
de capacidades, y no pensemos solamente en las cognitivas o intelectuales.
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Afiadamos las que se refieren al equilibrio personal, a las relaciones inter-
personales, a la insercién del alumno en el medio social o profesional y a su
actuaciéon comprometida en €l, y ya tenemos una herramienta potente para
explicar lo que queremos lograr.

Esta definicion de las metas deberia incluir, quiza a modo de preambulo
(aunque ahora los preambulos no tienen buena fama para impartir doctri-
na), al menos una breve reflexién sobre el sentido de la asignatura dentro del
conjunto del plan de estudios, su relacién con otras asignaturas dentro de la
misma area de conocimiento o, en definitiva, su aportacién para lograr el
perfil profesional que hemos mencionado més arriba.

Las competencias, si alguien quiere profundizar mas, pueden conside-
rarse especificas (las que son propias de esta asignatura, los conocimientos
tedricos y practicos, las habilidades y las actividades que se desarrollan en
ella) o transversales, que se refieren a herramientas mas generales de apren-
dizaje o que contribuyen a la formacién general de las personas (y los alum-
nos, recordemos, son personas que estan formandose). Comprender, actuar
y ser son tres verbos que resumen el propésito de usar las competencias para
definir nuestras metas.

En fin, se ha hecho un trabajo, en nuestra opinién excelente, para definir
las capacidades en el marco del Proyecto Tuning (basta poner estas dos pala-
bras en el buscador Google para que salga toda la informacién, o ir directa-
mente aqui: http://tuning.unideusto.org/tuningeu/). Quien lo lea vera que se
organizan las competencias en tres grandes grupos: instrumentales, inter-
personales y sistémicas. No las vamos a desarrollar aqui, pero senalamos en
un apunte rapido que las primeras incluyen habilidades cognitivas (tales
como comprender y manipular ideas y pensamientos), capacidades meto-
dolégicas (organizarse, tomar decisiones, resolver problemas) y destrezas lin-
giiisticas, de comunicacién oral y escrita. Las competencias interpersonales
se refieren a la capacidad de expresar los propios sentimientos, a habilida-
des criticas y de autocritica y a destrezas sociales relacionadas con las habi-
lidades interpersonales que facilitan la interaccién social y la cooperacién.
Y las competencias sistémicas abarcan aspectos variados como la capacidad
de aprender, aplicar los conocimientos en la practica, planificar, tener ini-
ciativa o liderazgo y disefiar y gestionar proyectos.

Quiz4 resulte interesante dar un vistazo a las prioridades que tanto los
alumnos que han terminado la carrera, como los empleadores de la Unién
Europea dan a las competencias. Combinando sus respectivas opiniones,
fijense en las que salen situadas en las doce primeras posiciones:
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Instrumentales

Interpersonales

Sistémicas

1. Capacidad de analisis
y sintesis.

3. Resolucién de proble-
mas.

7. Habilidades de gestion
de la informacion

10. Capacidad de organi-

zacioén y planificacion.

8. Habilidades interperso-
nales.
9. Trabajo en equipo.

2. Capacidad de apren-
der.

4. Capacidad de aplicar
los conocimientos en la
préctica.

5. Capacidad de adaptar-
se a nuevas situaciones.

6. Preocupacion por la
calidad.

11. Habilidad para traba-
jar de forma auténoma.
12. Capacidad para gene-
rar nuevas ideas (crea-

tividad).

Y, ya que estamos, a lo mejor le queda a usted un momento para refle-
xionar (¢y sorprenderse?) sobre las que quedan en los cinco ultimos lugares,
las menos valoradas, de un total de treinta:

Instrumentales

Interpersonales

Sistémicas

26. Compromiso ético.

28. Habilidad para traba-
jar en un contexto in-
ternacional.

29. Apreciacién de la di-
versidad y la multicul-
turalidad.

27. Disefio y gestién de
proyectos.

30. Comprensién de las
culturas y costumbres
de otros paises.

Pregunta final sobre metas y objetivos: ¢cémo contribuye, aqui y ahora,
mi asignatura, para que nuestros alumnos desarrollen cada una de estas com-
petencias? ¢Coinciden mis propias prioridades con las de la titulacién o con
las de la Universidad?

3. LoS CONTENIDOS: UN PROBLEMA DE SELECCION

A la pregunta genérica de /qué enseriar? hemos respondido en buena medi-
da en el apartado anterior, al hablar de metas, objetivos o competencias. Sin
MISCELANEA COMILLAS
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embargo, cada vez que le preguntamos a una profesora o a un profesor «;qué
ensenas?», lo mas probable es que nos responda con una buena y completa
lista de contenidos. Esta bien, contribuyen de manera clara (y muchas veces
precisa) a definir lo que ensefiamos. Ademaés, todo el mundo entiende una
buena lista de contenidos, sea porque le encargan que la ensefie, sea porque
lo que le toca es aprendérsela.

Lo que sucede es que, con la lista en la mano, casi siempre se comprue-
ba que la mayoria de lo que contiene son contenidos conceptuales, referidos
a datos, hechos, leyes o principios generales. Apenas incluira —salvo en con-
tadas asignaturas eminentemente practicas, y a veces ni siquiera en ellas—
algiin procedimiento, método o estrategia. No cabe pensar que sea porque
no los ensefien, porque normalmente si los ensenan. Y, finalmente, los pro-
fesores se llevan una nota alta si se les ocurre incluir en su lista alguna acti-
tud, norma o valor que explicitamente quieran desarrollar en sus alumnos.
Lo que pasa es que estos dos tltimos grupos (procedimientos y actitudes) no
se consideran propiamente contenidos, y se quedan en el terreno de lo taci-
to, de lo supuesto, en fin, de lo ambiguo. Curriculo oculto. Mal terreno para
planificar el aprendizaje.

El uso de estos tres tipos de contenido tiene una funcién pedagogica: nos
ayuda a pensar en contenidos que habitualmente olvidamos a la hora de pro-
gramar. Facilita que preparemos un ment equilibrado: es cierto que nuestra
asignatura sera mas propicia que otras para dar mayor importancia a algu-
no de estos contenidos, eso légico y hay que respetarlo, pero sera dietética-
mente (¢didacticamente?) sospechoso que le falte totalmente alguno de estos
ingredientes.

Mas alla de esta entrada tan pedagégica (ustedes disculparan) que hemos
hecho a la cuestién de gué es lo que enseriamos, lo fundamental es precisa-
mente la respuesta a esta pregunta: ¢quién elige, quién decide lo que vamos
a ensefiar? ;Lo hacemos solos o en equipo? ¢ Tenemos mas o0 menos margen
de maniobra para decidir? Estas son las cuestiones principales.

La proverbial autonomia del profesor universitario, como se sefiala en
otro articulo de este nimero dedicado, cémo no, a la coordinacién docente,
es verdaderamente grande. La posibilidad de reflejar en el programa de la
asignatura nuestras prioridades y gustos personales esta abierta, quizd muy
abierta, y lleva muchos afios asi.

¢Vamos a ser capaces de aceptar la reflexién que nos plantea el Espacio
Europeo? ¢;Vamos a someter nuestros gustos docentes al perfil de competen-
cias de la titulacién? ¢Vamos a combinar nuestra experiencia en el aula con
las demandas que el cambio en los procesos de aprendizaje y de ensefianza
universitarias pude exigirnos? En suma, ¢daremos el salto del docente como
profesional individual al docente como profesional colectivo que nos pide el
profesor Juan Carlos Tedesco?
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Ya hemos planteado las principales preguntas de fondo. El resto es dise-
fio, y ahi las modas marcan la ténica, qué le vamos a hacer. Incluya usted en
su programa contenidos teéricos y practicos, segin corresponda a la esen-
cia de su asignatura, sefiale sus prioridades agrupandolos en bloques con
sentido o haga, si lo prefiere, una detallada lista (vaya, un temario) de todo
lo que se va a ensefiar y aprender gracias a su trabajo docente. No tiene que
llegar mucho mas lejos, si no quiere. A fin de cuentas, los contenidos no son
las actividades (ni el orden, ni el tiempo que va a emplear en ellos o las sema-
nas en las que se van a trabajar) y es mejor que sea un apartado claro, expli-
cito, donde esta lo que tiene que estar y donde, si no aparece algo, es porque
usted no lo quiere incluir. Fuera ambigiiedades. Asi de simple.

4. ¢COMO LO HAGO? ORIENTACIONES METODOLOGICAS

Aqui el Espacio Europeo de Educacién Superior viene verdaderamente
cargado de sugerencias (¢exigencias?) para aumentar la variedad de nuestra
actividad docente y para plantear, en consecuencia, un nuevo modelo de tra-
bajo y de estudio a nuestros alumnos. Basta con fijarse en este apunte rapi-
do que proponia hace poco la Vicerrectora de Ordenacién Académica res-
pecto a la cantidad de posibilidades que se nos abren: sesiones académicas
tedricas y practicas, seminarios, trabajos dirigidos, controles de lecturas,
exposiciones y debates, clases interactivas en grupos de alumnos dirigidas
por el profesor pero guiadas por los alumnos, tutorias especializadas (colec-
tivas e individuales), actividades no presenciales, horas de dedicacién a la
asignatura por parte del alumno para preparar examenes, exposiciones, lec-
turas y resefias, trabajos, ejercicios, etc.

¢Sera la ocasién para una revolucién en la metodologia docente universi-
taria? Sinceramente, mucho lo dudamos; el principio de inercia es inexorable
y no da para tanto. Eso si, lo que no se puede hacer es desaprovechar la opor-
tunidad que se nos brinda al calor de las reformas que vienen. Para ser realis-
tas, y quiza un punto ambiciosos, como debe ser, proponemos cambios conti-
nuados, poco a poco, tanto en las propuestas de los profesores como, a renglén
seguido (¢a remolque?), en los habitos de las alumnas y de los alumnos.

Nada de esto es sencillo de explicar, y tampoco facil de aprender. La docen-
cia no es un abecé que se sintetiza en cuatro reglas. Al contrario, es una tarea
compleja que, para mayor dificultad, tenemos la costumbre de hacer en soli-
tario. Nuestra actividad docente se desarrolla casi en su totalidad en ausen-
cia de otros adultos (aparte de los alumnos, que en la Universidad general-
mente lo son). Nadie cerca para opinar, para retroalimentar, para colaborar,
para corregir. No es el mejor escenario de crecimiento profesional, asi que
conviene cuidar a los docentes y darles otras oportunidades para mejorar su
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capacidad de ensenar. En este punto, y aunque se cuente con la honrada ini-
ciativa de cada cual, los equipos directivos tienen la méaxima responsabilidad.

Mas alla de un repertorio de técnicas, que no vienen mal pero que no dejan
de ser el pez para la comida de un solo dia, hay que ensefiar a reflexionar sobre
nuestra propia prdctica (y sobre la de los demas), que seria como aprender a
pescar para toda la vida. Hablar sobre nuestras asignaturas, intercambiar
ideas, contrastar programas, poner en comun las dificultades, dotarse, en fin,
de espacios y tiempos para poder hacer todo eso en equipo y de manera con-
tinuada, ahi esta el futuro del cambio metodolégico.

En alguna ocasién hemos senalado que los métodos de ensefianza podri-
an considerarse distribuidos como una dimensién continua, que varia en fun-
cién de lo que hace el profesor y lo que hace el alumno. Serviria para pensar
acerca de qué control tiene el profesor sobre lo que esta pasando y como par-
ticipa en las actividades, y compararlo con la participacion que tiene el alum-
no y su propio control sobre lo que hace. Seria mas o menos algo asi:

EL CONTINUO Participacion y control del
profesor
DE LOS METODOS
DE ENSENANZA Participacion

y control del alumno

@) © O O O O

Clase Estudio
magistral personal

La clase magistral seria un ejemplo de maxima actividad y control por
parte del profesor (aunque no total, como se ve en el grafico, pues un alum-
no puede tomar apuntes, escuchar de forma mas o menos activa, pensar sobre
lo que escucha, sacar conclusiones, decidir que pone mensajes por el movil
o dejar volar su imaginacion hacia tierras mas célidas). En el otro extremo,
pero habria méas ejemplos, el estudio personal pone casi todo el peso en el
lado del alumno, aunque también esta presente en €l el profesor (pese a que
pueda hacerse en pijama y a altas horas de la madrugada, sobre todo en vis-
peras de exdmenes) que es quien ha sefialado lo que hay que estudiar, ha pro-
puesto el material y, sobre todo, influye mediante el tipo de examen que ha
dicho que va a hacer, algo que de verdad condiciona de arriba abajo la acti-
vidad del alumno. Y, entre ambos extremos, situaremos el trabajo en grupo,
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el laboratorio, las practicas, los comentarios de texto, los libros de la lista de
lectura... Actividades que, segin las planteemos, estaran méas cerca de un
extremo que del otro.

Es decir, que a medida que uno aumenta, el otro disminuye, y muchas posi-
bilidades para ensefiar (casi todas, en realidad) son aceptables. Todas, quere-
mos decir, siempre y cuando no sean siempre la misma y tinica forma de ense-
nar y aprender. No porque en la variedad esté el gusto —que quiza—, sino
porque el control sobre lo que se aprende es un mecanismo extraordinariamen-
te poderoso de influencia educativa. Podemos dictar clases, proponer practi-
cas y acomparfiar su desarrollo, exigir lecturas u organizar debates, pero al final
del proceso, siempre, todo lo que hacemos tiene necesariamente que acabar
en manos del alumno, que es quien aprende. Bajo su propio control. Es una
cuestion de autonomia: solamente entonces el aprendizaje habra terminado.
Esto si que parece sencillo, ¢verdad?

De manera, para ir terminando, que el programa de nuestra asignatura
tiene que recoger todo lo que nos parezca interesante de los parrafos ante-
riores. Y si somos capaces de huir de la tradicional frase la asignatura se apo-
yard en presentaciones en clase por parte del profesor, seguidas del didlogo con
los alummnos sobre cuestiones de interés (lo cual, asi leido, suena bastante bien),
quiza podamos orientar el trabajo (el nuestro y, sobre todo, el de los alum-
nos) hacia terrenos mas activos, de mayor responsabilidad y, sin duda, capa-
ces de favorecer su aprendizaje en mayor medida que la tradicional docen-
cia universitaria.

Volvemos a citar a nuestra Vicerrectora: ensefianza basada en proyectos
de aprendizaje tutorizado, metodologias basadas en la investigacién, apren-
dizaje a partir de problemas, estudio de casos, clase magistral (si, también,
pero no todas), apoyos virtuales a través de la plataforma on line... En fin,
muchos recursos, variados, que aprovechen la realidad de que los alumnos
son diferentes entre ellos y les gustan cosas distintas. En otras palabras, que
busquemos diferentes maneras de responder a las necesidades que (si escu-
chamos con atencién, un momento de silencio, por favor) nos plantean los
alumnos cada dia. Que nuestro método de docencia se coordine con el de otros
colegas y que todos ellos estén alineados con las opciones organizativas y de
apoyo a los alumnos de nuestra Universidad (el profesional colectivo que deci-
amos mas arriba) es la mejor garantia de un aprendizaje eficaz: eso es lo que
sucede cuando damos respuesta educativa, como grupo y como institucion,
a las necesidades que plantean nuestras alumnas y nuestros alumnos.

Es muy recomendable rematar el apartado de metodologia del programa
con algo de bibliografia. Mejor si separamos la que consideramos basica (una
lista muy corta y seleccionada) de otra mas amplia con cardcter comple-
mentario, casi para el futuro uso del alumno o para alimentar ahora al alum-
no aventajado (o para no tener que pasarnos el afio escribiendo autores y
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titulos en la pizarra, que también es practico). Y mejor todavia si anadimos
a cada titulo dos o tres lineas con nuestro comentario sobre ese libro, aviso
para navegantes que orienta sobre su utilidad para el lector y, sobre todo,
anima a leer el libro y a conocer a los autores de primera mano. Los enlaces
en la web y las referencias a otros materiales hace poco tiempo eran casi para
nota, pero cada vez son més imprescindibles. ¢ Tenemos alguno en nuestro
programa?

5. EVALUO PARA TOMAR DECISIONES A TIEMPO

Nunca lamentaremos lo suficiente esta fea costumbre de hablar de la eva-
luacién al final de todo. Nos cuesta desprendernos de las viejas ideas, sera
ley de vida. Porque la evaluacién es el auténtico volante, el timén de todo el
proceso de aprendizaje. Establecida con claridad la meta, y no siempre con
tanta claridad la ruta para llegar a ella (sujeta a muchos imprevistos), es la
evaluacién la que nos permite dirigir el proceso de manera inteligente (ahi
hay una buena definicién de inteligencia: la capacidad de idear o proyectar
una meta y, a continuacion, ir tomando todas las decisiones y todas las medi-
das adecuadas para llegar a ella). Todo eso sirve aqui a las mil maravillas.
Entonces, ¢por qué solamente pensamos en la evaluacion al final?

El planteamiento de la evaluacién en el programa de la asignatura ten-
dria que estar presidido por este espiritu conductor: recoger informacién y
utilizarla cuando todavia estamos a tiempo. Saber en cada momento dénde
nos encontramos respecto a los puntos de partida y de llegada. Recoger quie-
re decir registrar, anotar, acumular informacién en fichas, en tablas de Excel,
en el ordenador, donde cada uno quiera, pero no solamente en la cabeza (si,
yo ya sé cémo van los alumnos, no necesito listas, sé quién va bien y quién va
mal). Y utilizarla a tiempo es dirigir, valorar los problemas que surgen, pen-
sar alternativas y tomar decisiones (incluida, naturalmente, la decisién final
de aprobar o no la asignatura, pero no solamente ésta).

Como docentes, somos responsables de lo que pasa en el aula, hacemos
que los alumnos aprendan, provocamos su aprendizaje. La evaluacién per-
mite ajustar nuestra actividad docente al proceso de aprendizaje, que no siem-
pre discurre de la forma que habiamos previsto. Los criterios, las estrategias
o los instrumentos de evaluacién son la parte técnica, pero el fondo de la
cuestion es el que acabamos de senalar.

El programa puede incluir, si se desea, consideraciones generales sobre
la evaluacién de la materia, requisitos minimos, criterios de evaluacién, con-
sejos y recomendaciones para orientar a los alumnos y sugerencias (activi-
dades, fechas, apoyos) para la recuperacion. De forma anéloga a como suce-
dia con la metodologia, y quiza porque la evaluacion participa intrinsecamente
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de esa metodologia y se influyen mutuamente, también el Espacio Europeo
de Educacion Superior puede ser una buena ocasién para mejorar.

Como sabemos (una mirada a las referencias que acomparian a este articu-
lo puede ayudar a quien quiera profundizar), las sugerencias actualmente
disponibles también son numerosas y no vamos a extendernos aqui, pero
puede ser la ocasién para redefinir los criterios y los sistemas de evaluacién,
para establecer calificaciones equilibradas, modificar la normativa sobre los
examenes y las evaluaciones o decidir el papel del examen final. Igual que se
valora tradicionalmente el manejo que el alumno hace de los conceptos de
la materia, procede considerar su participacion en las actividades de apren-
dizaje, la realizacion de trabajos o el estudio de casos, las practicas y cual-
quier otro tipo de aportacién que los alumnos hagan.

Se puede aterrizar o no en definir con exactitud y por escrito en el pro-
grama los instrumentos de evaluacion, la obligatoriedad de entregar todos o
un namero de problemas resueltos, la asistencia a clase o el peso de cada
actividad en el resultado final o en la nota final, con porcentajes o factores
multiplicadores incluidos. Lo que cada cual quiera. Cuestién de gustos nue-
vamente (o de acuerdos dentro del equipo docente, eso estd mejor). Lo que
si es esencial es considerar que escribir algo sobre la evaluaciéon en el pro-
grama es una suerte de compromiso con los alumnos que los propios alum-
nos entienden como un contrato. Quiza deberian pensar lo mismo sobre los
objetivos o los contenidos que estan mas arriba, en el mismo programa, y
sentirse comprometidos o saberse sujetos actores de un contrato en relaciéon
con lo que se va a ensefiar y a aprender. Pero la realidad (al menos la cos-
tumbre) es que profesor y alumnos se sienten atados (como si fuera un hipo-
teca) por la propuesta de evaluaciéon que aparece en el programa. Visto asi
(casi todos sabemos cuanto ata una hipoteca), ¢no resulta extrafio que los
términos del contrato los fijemos unilateralmente los profesores? ¢No hay
algunos aspectos —al menos, quiza, el planteamiento general— que podrian
hacerse de acuerdo con los alumnos? Junto a la continuidad en el proceso
de evaluacién y la variedad en los instrumentos para llevarla a cabo, aqui
tenemos otra via de progreso en nuestra profesién docente.

Naturalmente, como en cualquier otro proceso de aprendizaje (ya lo hemos
sefialado mas arriba), también la evaluacién ha de acabar bajo el control del
alumno: la meta es que se autoevaltie, que sepa por si mismo en qué fase esta
del proceso de aprendizaje, lo que tiene hecho y lo que le falta por hacer. En
la evaluacién también hemos de ceder el control del proceso hacia el alum-
no: ¢nos imaginamos siquiera esta situacion?

Y si conducir, registrar datos y tomar decisiones es el espiritu, la razén de
ser de la evaluacién, entonces estar de parte del alumno es la opcién que con-
vierte lo que es una letra muerta, la evaluacién sancionadora, en la vida pro-
pia de todo proceso de crecimiento y desarrollo, de aprendizaje. Eso debe-
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riamos escribir con letras de oro en algun sitio: cuando evaluemos estaremos
siempre de parte del alumno. Sentados en la misma barca, que llega a la meta
o se hunde con todos nosotros dentro, en vez de estar mirando confortable-
mente desde los protegidos muelles del puerto al que se debate (a veces hecho
un lio con los remos, mojandose y navegando en circulo) en las dificultades
de la travesia. Asi las cosas, nadie dudara de que la opcién no esté clara. ¢Nos
embarcamos?

6. REFLEXION FINAL

Estas fueron las ideas principales sobre las que trabajamos en las sesio-
nes de formacién para Decanos, Directores de Escuela, Jefes de Estudio y
otros miembros de los equipos directivos de la Universidad. Como se puede
apreciar, en gran medida son véalidas para cualquier profesora o profesor,
aunque no tenga en este momento responsabilidades directivas. El matiz
especifico para directivos esta en el énfasis doble que el mensaje tiene para
esos destinatarios originales: por una parte, hacerse con unas claves, saber
ellos mismos cudles pueden ser los criterios que orienten el trabajo de pro-
gramacion de las asignaturas y la funcién que desempefia cada elemento del
programa (objetivos, contenidos, orientaciones metodolégicas, criterios de
evaluacién), de forma que sea terreno conocido y, en la medida de lo posi-
ble, actualizado con las mejoras que la experiencia y la investigacién sobre
metodologia y evaluacién nos proponen hoy dia.

Por otra parte —y esta segunda es realmente una responsabilidad espe-
cifica para los equipos directivos de la Universidad—, desedbamos que se lle-
garan a interiorizar estas caracteristicas hasta el punto de construir algunas
expectativas respecto a lo que esperan obtener cuando le piden a los profe-
sores que preparen su programacion de las asignaturas. Si estas expectati-
vas son minimas o, poco a poco, de excelencia, es cosa por determinar, pero
en ambos casos deben servir a la funcién de liderazgo, también metodol6gi-
co, que es tan necesario en los tiempos de cambio que se avecinan.
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