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Contribucién 6:

EL DESARROLLO DE LAS ASIGNATURAS EN EL NUEVO
MARCO DE LA CONVERGENCIA EUROPEA. UNA
EXPERIENCIA EN EL DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA

DE LA UNIVERSIDAD DE DEUSTO
Ana Garcia Olalla* (Universidad de Deusto)

RESUMEN

La voluntad y compromiso asumido por los estados miembros de la Unién para la creacién
de un nuevo espacio europeo de Educacién Superior ha supuesto para las universidades un
conjunto de requerimientos que implican importantes cambios organizativos, metodoldgicos y
tecnoldgicos. En Ultima instancia, se persigue una nueva concepcién de la formacién, centrada en
el aprendizaje del alumno, que facilite su transicién hacia una incorporacién activa y responsable
en el mundo laboral y social; desarrollando, para ello, un modelo de aprendizaje que enfatice
la autonomia y el desarrollo personal y profesional, y le capacite para seguir avanzando en su
proceso de formacién continua a lo largo de su vida laboral.

Esta ambiciosa meta conlleva la busqueda de nuevas maneras de trabajar con los alumnos
que trascienden las concepciones tradicionales de las materias en los anteriores planes de
estudios (centradas en las clases presenciales y el trabajo docente); e implican la necesidad
de reestructurar las titulaciones a partir de la definicién de los nuevos perfiles profesionales,
la incorporacién del crédito europeo, la definicién de los logros esperados en términos de
las competencias desarrolladas, la incorporacién de las nuevas tecnologfas a la ensefianza y el
aprendizaje, la modificacién del papel docente y un cambio sustancial en el trabajo del alumno.
En este espacio se presenta la experiencia desarrollada por el equipo de profesores del De-
partamento de Pedagogfa de la Universidad de Deusto durante los cuatro Gltimos afios para
la incorporacién de los aspectos anteriormente citados, dentro del marco pedagégico que
define el modelo Deusto de Formacién y de la opcién estratégica de Innovacién Pedagégica
que impulsa su desarrollo.
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1. INTRODUCCION: LA UNIVERSIDAD Y LA TRANSICION HACIA
LA INCORPORACION SOCIALY LABORAL

Deseamos iniciar esta aportacién justificando la pertinencia y sentido de esta contribucion
en el marco de un Simposio centrado en la Transicién entre Etapas Educativas, cuando pudiera
parecer en primera instancia que, tal y como se ha considerado tradicionalmente, la formacién
superior desarrollada en la Universidad constituye el tramo final de formacién preparatoria para
la inmediata incorporacién al mundo laboral, con garantfas de acreditacin en un alto nivel de
cualificacién profesional.

Sin embargo, el contexto de cambio en el que tanto la sociedad, en general, como las orga-
nizaciones del trabajo, en particular, desarrollan actualmente su actividad estd produciendo una
profunda transformacién en las estructuras sociales y de prestacién de servicios a la comunidad,
configurando nuevos paradigmas que impulsan el avance desde la era industrial hacia la era del
conocimiento.

Como sefalara Villa (2003), las actuales demandas sociales a los centros universitarios les
sittia ante nuevos retos y desafios, exigiéndoles no sélo que preparen adecuadamente a los
estudiantes, sino que les preparen para desarrollar una vida como buenos ciudadanos para
actuar en sociedades democraticas. Los nuevos factores a los que la educacién superior ha de
dar respuesta (globalizacién, influencia de la informacion y las nuevas tecnologfas, la gestion del
conocimiento, la necesidad de fomentar y gestionar la diversidad, entre otros) estdn producien-
do un cambio en el paradigma de Ensefianza/Aprendizaje, con un desplazamiento desde una
educacién centrada en la ensefianza hacia una educacién centrada en el alumno y en el proceso
de aprendizaje

“a wsociedad del conocimienton es también una «sociedad del aprendizaje». Esto idea
estd intimamente ligada a la comprensién de toda educacién en un contexto mds amplio:
el aprendizaje continuo a lo largo de toda la vida, donde el individuo precisa ser capaz
de manipular el conocimiento, de ponerlo al dia, de seleccionar lo que es apropiado para
un contexto especifico, de aprender permanentemente, de entender lo que se aprende,
de tal forma que pueda adaptarlo a nuevas situaciones que cambian rdpidamente.” (Villa
2003: 4)

Esta centralidad del aprendizaje conlleva una nueva concepcion en la construccién de los
programas educativos, que habrdn de perseguir ahora el desarrollo de competencias, desde
una revisién constante de las demandas sociales y profesionales y su adecuacién en los perfiles
académicos.

Consideramos que, mds alld de los cambios formales derivados, ha de ser esta finalidad la
que inspire los procesos de innovacién desarrollados en las instituciones universitarias en el
marco de la convergencia europea, y éste ha sido el dnimo con el que se ha desarrollado la ex-
periencia del Departamento de Pedagogfa de la Universidad de Deusto que después se relata.

2. EL CONTEXTO DE LA EXPERIENCIA

El trabajo desarrollado por el Departamento de Pedagogfa durante los cuatro ultimos afios,
halla su encuadre y justificacién en dos marcos de innovacion mas amplios, cuyas directrices ha
tratado de desarrollar este equipo docente: por una parte, el marco progresivamente desarro-
llado durante este perfodo para la creacién de un espacio europeo de educacién superior; por
otra parte, el marco institucional aportado por la propia Universidad de Deusto, desde la volun-
tad y compromiso de avanzar hacia la implantacion experimental de este marco europeo.
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Describiremos, por tanto, un proceso en el que estos tres niveles de concrecién de los
planteamientos: espacio europeo, espacio institucional y trabajo departamental se han ido
desarrollando y retroalimentando simultdneamente. Si bien, en una Idgica temporal secuencial,
pudiera parecer mds oportuno una progresion y derivacién de los tres niveles en cascada; en
nuestro caso, al tratarse de una aplicacién experimental, el proceso ha sido mds bien circular
y en espiral, a medida que cada uno de los circulos que corresponderfan a estos tres niveles
se iban matizando y ampliando. Querfamos sefialar esta circunstancia para expresar eémo la
experiencia que describimos no ha pretendido ser ni mucho menos modélica sino mds bien
experimental, vivida en su desarrollo mds como un constante “Viaje de ida y vuelta”, a medida
que los planteamientos se iban desarrollando e implantando, y la reflexién sobre los mismos y
sus resultados tenfa lugar.

3. EL MARCO EUROPEO: EL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION
SUPERIOR

El proceso de creacién del Espacio Europeo de Educacién Superior surge como una forma
de afrontar los importantes cambios que se estdn experimentando en el entorno global de la
Educacién Superior en Europa, desde la voluntad de los paises miembros de la Union de avanzar
en un proceso de convergencia basado en la transparencia y transferencia, que se consolidaria
definitivamente para el afio 2010. Si bien resulta imposible describir en este espacio dicho pro-
ceso, s deseamos destacar algunas de sus finalidades asi como tres aspectos fundamentales (el
crédito europeo, el aprendizaje centrado en el alumno y la ensefanza basada en competencias)
que han resultado claves para el trabajo en nuestra universidad y departamento.

3.1. El Proceso de Convergencia

Este proceso europeo de convergencia se ha apoyado, en primer lugar, en las diversas de-
claraciones suscritas conjuntamente por paises miembros, asi como en fa iniciativa desarrollada
a nivel interuniversitario para su concrecién mediante el Proyecto Tuning; las cuales han servido
de base y soporte para el trabajo posterior de los diversos equipos y comisiones constituidos
a nivel estatal.

Con anterioridad a este proceso de convergencia se han desarrollado a nivel interuniversi-
tario diversas iniciativas de colaboracién que han tratado de paliar las dificultades de movilidad
e intercambio derivadas de las anteriores concepciones y précticas de los programas y titulos de
educacién superior. Asi, proyectos tales como Erasmus y Sécrates, desarrollados a partir de 1987,
han permitido experimentar las posibilidades y beneficios mutuos del intercambio, al tiempo
que ir gestando sistemas de informacién y transparencia sobre programas y resultados entre
instituciones que hicieran posible esta movilidad, hasta consolidar el ECTS como un sistema
europeo de créditos. Sin embargo, son ya las Declaraciones sucesivas de La Sorbona (1998),
Bolonia (1999) y Praga (2001) las que han expresado e impulsado con oficilidad esta voluntad
y compromiso de convergencia, ; w

La Declaracién de la Sorbona (1998) constituye la primera declaracién conjunta sobre la
necesidad de armonizacién en la educacién superior, en la cual los ministros de los cuatro paises
firmantes (Francia, Alemania, Italia y Reino Unido) se comprometen y animan al resto de palses
miembros de la Unién a defender la creacién de un marco de referencia comun europeo para
mejorar el reconocimiento externo y favorecer la movilidad de estudiantes y las posibilidades
de empleo, apuntando ya algunas de las principales lineas posteriormente desarrolladas en
Bolonia.
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La Declaracién de Bolonia, firmada en 1999 por los ministros responsables de la Educacién
Superior de 29 palses, tiene como objetivo ir estableciendo los medios necesarios para el de-
sarrollo gradual del Espacio Europeo desde los principios de convergencia y de armonizacion,
pero no de estandarizacién. Asi, se asume el compromiso de impulsar la creacion de un marco
de referencia comun, baséndose en seis principios:

* El establecimiento de titulaciones claramente legibles y comparables.

» La adopcién de un sistema basado en dos ciclos: Grado y Postgrado; el primero (no
inferior a tres afios) claramente orientado al mercado laboral; el segundo, para la ob-
tencién del master y/o doctorado.

« El establecimiento de un sistema de créditos (similar al ECTS) como el medio idéneo
para favorecer la movilidad del alumnado.

« Una dimensién europea con respecto a la calidad (con criterios y metodologfas com-
parables).

* La promocién de la movilidad de estudiantes y profesores.

« Lapromocién de las distintas dimensiones europeas de educacién superior (con especial
énfasis en el desarrollo curricular, los programas de estudio, la cooperacién institucional,
la integracién de la formacién e investigacion).

Los pafses firmantes se retnen dos afios después en Praga (2001) para evaluar el progreso
obtenido en la consecucién de estos objetivos, reafirmandose en su compromiso de establecer
el Area Furopea de Educacién Superior para el 2010.

El Proyecto Tuning nace en Mayo de 200! con la finalidad de avanzar en la creacion de este
espacio y como una iniciativa independiente de las universidades, en la que participan 120 insti-
tuciones de |6 pafses de la Unién, a través de siete dreas de conocimiento. Uno de sus objetivos
principales ha sido avanzar en la concepcién del ECTS (European Credit Transfer System) como
sistema de créditos de transferencia y acumulacién, basado en el aprendizaje del alumno y que
pueda ser entendido por todos de la misma manera.

3.2. El Crédito Europeo (ECTS)

El Crédito europeo (ECTS, European Credit Transfer System) se basa, no en las horas
lectivas, sino en la idea de la productividad del trabajo del alumno: interesa la dedicacion
académica responsable del alumno y los logros conseguidos en términos de conocimientos y
competencias.

Por tanto, avanzar en esta linea europea supone ir cambiando la orientacién magistral de la
ensefianza hacia un enfoque de mayor autonomfa y responsabilidad académica del alumnado,
lo que implica un modificacién sustancial tanto del papel docente como del trabajo del alumno.

3.3. El Aprendizaje centrado en el alumno

Como se viene sefialando, més alld de un proceso formal, la convergencia supone una
transformacién importante del modelo de ensefianza-aprendizaje imperante. El mundo laboral
cambia muy rdpidamente e, independientemente de las titulaciones y dreas de estudio, el cu-
rriculum académico ha de ser un medio a través del cudl se han de ensefiar y aprender otros
elementos que permitan al alumno funcionar eficazmente en esta nueva sociedad del conoci-
miento. El concepto de aprendizaje a lo largo de la vida estd cobrando importancia e implica
para las universidades que han de ofrecer una educacién adecuada a sus alumnos para que €stos
puedan trabajar eficazmente en la sociedad del aprendizaje.
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El modelo de ensefianza anteriormente imperante se ha basado en una seleccién de conte-
nidos recogidos en un plan de estudios, que configuraban la esencia del aprendizaje del alumno
en términos de conocimientos. Este enfoque subrayaba la adquisicién y comprensién de una
temdtica estructurada por los docentes, del modo mds claro y organizado posible. Sin embargo,
el nuevo enfoque requiere una aprendizaje significativo por parte del alumno que dote de
sentido al material de aprendizaje mediante su interiorizacién (U.D., 2001).

3.4. La Ensefianza basada en competencias: El desarrollo de los nuevos Perfiles
Profesionales

Como sefiala Poblete (2003), el planteamiento de la formacién basada en competencias
supone un cambio en el enfoque tradicional de la ensefianza/aprendizaje. Tradicionalmente las
universidades se dedicaban a formar buenos especialistas en las distintas disciplinas, mientras
que ahora hay que formar personas que adquieran un nivel de desarrollo que les faculte para
desarrollar una labor en linea con su preparacién y expectativas al tiempo que respondiendo a
las necesidades de la sociedad.

Asf, como destaca Bezanilla (2003), uno de los objetivos centrales del Proyecto Tuning ha
sido desarrollar o definir niveles de cualificacién para los dos ciclos que plantea la Declaracion
de Bolonia (1999). Estas cualifiaciones son denominadas resultados de aprendizaje, que pueden
ser entendidos como afirmaciones de lo que se espera que el alumno sea capaz de demostrar
después de haber cursado un programa de aprendizaje. Los resultados de aprendizaje hacen
asf referencia a las competencias. Las competencias incluyen conocimientos, habilidades y acti-
tudes, y pueden ser generales (comunes a todas las titulaciones) o especificas (propias de cada
titulacién)

“Las competencias representan una combinacién dindmica de atributos, en relacién a
conocimientos, habilidades, actitudes y responsabilidades, que describen los resultados del
aprendizaje de un programa educativo o lo que los alumnos son capaces de demostrar al
final de un proceso educativo” (Proyecto Tuning, 2003).

La definicién de las competencias especificas de cada titulacién (de primer o segundo ciclo),
se ha de hacer una vez que se ha definido el perfil académico-profesional de la misma. Tuning
ha presentado datos y ejemplos para desarrollar este trabajo. El mds reciente Documento
Marco del MECD asi como los borradores del proyecto de Real Decreto se inscriben en esta
misma direccidn. Posteriormente, la ANECA, ha organizado grupos de trabajo que han venido
trabajando en relacién con las diferentes titulaciones sobre Proyectos Piloto para la definicién
de los nuevos Perfiles Profesionales.

En consecuencia, serd necesario, en primer lugar, clarificar qué se pretende que aprendan
los estudiantes en cada titulacién y dentro de la misma en cada asignatura. El Proyecto Forma-
tivo que se expone en cada Perfil Académico Profesional constituye el medio y la referencia
fundamental para esta clarificacién (Yaniz, 2003). Por otra parte, somos conscientes de que la
asuncién de la formacién universitaria en términos del desarrollo competencial supone impor-
tantes implicaciones metodoldgicas ya que

“focaliza la mirada en la capacidad de aplicacion y de resolucion de problemas de los futuros
titulados. Sabemos que el aprendizaje de procedimientos y el uso de éstos no se lleva a cabo
de manera auténoma y espontdnea en la mayoria de las personas. La prdctica debe ser
ensefiada. Para ello es necesario incorporar a la propia metodologia actividades de prdctica
real o simulada..” (Ydniz, 2003).
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4. EL MARCO INSTITUCIONAL: EL PROCESO DE INNOVACION
EN LA UNIVERSIDAD DE DEUSTO

Tal y como valora Villa (2004), este proceso de convergencia que se est4 llevando a cabo en
las universidades europeas estd originando un proceso de innovacidn transformacional de primera
magnitud, plantedndose para muchas de ellas como una oportunidad ineludible para cambiar la
institucién universitaria y convertirla en una organizacién mds dindmica y mds acorde con los
tiempos presentes. Consideramos que éste ha sido el espiritu con el que se ha planteado en la
Universidad de Deusto este proceso de transformacion.

Asl, el Plan Estratégico trazado para el Trienio 2000-2003 ha tomado como referente el
Proyecto Universitario, haciendo una lectura de este contexto social y universitario para redactar
una nueva Visién en la que emerge la Innovacién Pedagégica como uno de los tres Factores
clave, posteriormente concretada en un Marco Pedagédgico que define con nitidez y prospectiva
las directrices del Modelo Deusto de Formacion.

4.1. Plan Estratégico: El Factor de Innovacién Pedagégica

El Plan Estratégico prioriza, como uno de sus tres factores clave, la Innovacién Pedagdgica,
orientada a lograr un desarrollo integral del alumno en todas sus facetas y a impulsar el pro-
tagonismo del estudiante a través de un aprendizaje auténomo y significativo. Se entiende que
esta propuesta pedagdgica exige una nueva relacién profesor-alumno, para lo que hay que desa-
rrollar dos opciones estratégicas: la formacién del estudiante (formacién integral y desarrollo de
valores) y el profesorado y su formacién para su nuevo rol de lider y facilitador del aprendizaje
auténomo y significativo, Para su desarrollo se proponen siete Proyectos de actuacion:

|. Marco UD de Aprendizaje: Elaboracién de un documento que defina el enfoque de
aprendizaje de la UD y darlo a conocer a la comunidad académica para que sirve de
gula y orientacién en la innovacién pedagdgica.

2. Perfil Académico-Profesional: Cada una de las titulaciones define el Perfil deseado en
funcién del tipo de profesional que quiere formar.

3. Disefio de metodologias: elaborar un elenco de metodologias diddcticas que favorezcan
el aprendizaje auténomo y significativo del alumno, e impulsar los recursos diddcticos y
estratégicos que posibiliten una clase presencial mds activa.

4. Formacién en TIC: elaborar una plataforma que proporciones las herramientas de soft-
ware pedagdgico para el desarrollo del modelo de aprendizaje de la UD. Asi como
formacién para incorporar la tecnologia informética en la pedagogfa universitaria.

5. Formacién instrumental del alumnado: elaborar unas herramientas de trabajo bdsicas
y comunes que favorezcan los hdbitos de trabajo y conductas académicas de calidad;
desarrollo informdtico de estas herramientas.

6. Departamentos y Titulaciones: desarrollar una formacién de liderazgo y trabajo en equipo
en los departamentos. Incorporar el marco UD de Aprendizaje Auténomo Yy significativo
a través de los departamentos. Los departamentos desarrollardn planes viables en las
diferentes dreas y asignaturas, basados en el nuevo perfil académico profesional,

7. Competencias-Deusto: Disefiar un plan metodoldgico para el desarrollo de las Compe-
tencias-Deusto, elegidas por su relacion con el proyecto Universitario,

Cada uno de estos Proyectos se ha desarrollado a lo largo de este perfodo previsto, dando

lugar a diversas actuaciones, tanto por parte del Vicerrectorado de Innovacion que impulsa y
promueve su desarrollo, a través de distintas estructuras de apoyo, como de los Departamentos
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en el dmbito de sus respectivas titulaciones, y de forma especial en aquellos departamentos cus
yas titulaciones han entrado ya en la implantacion experimental del Plan de Innovacién, como es
el caso del departamento de Pedagogfa con las titulaciones de Pedagogfa y Educacién Social,

4.2. El Marco Pedagégico

En el afio 2001 se presenté ante la comunidad universitaria las orientaciones generales
para el Merco Pedagdgico que define el modelo Deusto de formacion. Este documento estd
integrado por cuatro epigrafes fundamentales:

Este documento ha constituido, a partir de este momento, la referencia primera e
para el desarrollo de los posteriores planteamientos del Departamento.

La Perspectiva de cambio del proceso de ensefianza-aprendizaje hacia la que quiere avanzar
este modelo de formacién, en el contexto de la convergencia europea y de los nuevos
requerimientos sociales y educativos.

Los principios en que se fundamenta el proceso de innovacion pedagdgica de la UD como
una universidad: centrada en la persona, que basa su aprendizaje en valores, que fomenta
la creacion de actitudes personales y sociales, que favorece un aprendizaje auténomo
y significativo, que promueve el desarrollo del pensamiento, que potencia la adquisicién
de competencias académico-profesionales, que incorpora en su quehacer las NTICS,
que se transforma en organizacién que aprende, que promueve y favorece el desarro-
llo del liderazgo en profesores y alumnos, que valora y desarrollar la colaboracién y el
trabajo en equipo en sus propias estructuras, que se compromete con la calidad de sus
servicios y prestaciones, que se compromete socialmente, que se compromete con la
bisqueda de la paz y el desarrollo de la dignidad humana, que se ocupa y preocupa por
los problemas sociales de los mds desfavorecidos, con cardcter abierto y universal.

El Enfoque de ensefianza-aprendizaje de la UD, el cudl se vertebra por la integracién de
cinco ejes fundamentales:

* El Marco Organizativo donde se desarrolla el proceso de E-A.

* El Modelo de Aprendizaje, que propone un patrén de referencia para la organizacién
de la ensefianza concebida ciclicamente como un proceso en cinco fases a partir de
la necesidad de conectar el aprendizaje con la experiencia (contexto experiencial), la
observacién reflexiva, la conceptualizacién temdtica, la aplicacién y experimentacion,
y la evaluacién del proceso y los resultados.

« Las Actitudes hacia el aprendizaje, enfatizando tres actitudes esenciales: autonomia,
responsabilidad personal y colaboracién.

* LosValores que se pretende desarrollar, organizados a partir de tres ejes: Desarrollo
personal y social, Orientacién al Conocimiento y Responsabilidad ética-social.

* El Modelo de Competencias, que desarrolla un Concepto de competencia, una Tipo-
logfa de competencias (que distingue tres categorfas de competencias: Instrumenta-
les, Interpersonales y Sistémicas), y una Definicién de cada una de las competencias
seleccionadas.

El papel del profesor en el nuevo modelo de aprendizaje significativo, delimitando el nuevo
rol del profesor y especificando las responsabilidades del Departamento y el Profeso-
rado para llevar a cabo el enfoque y la propuesta contenida en esta marco pedagégico,

i 5

e




q_‘

5. EL DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA: LA INNOVACION EN
LATITULACION DE PEDAGOGIA

Tras la presentacién del Plan Estratégico, el Rectorado insta a la Facultades y los Departa-
mentos a iniciar el proceso de elaboracién de los nuevos Perfiles Profesionales; posteriormente
se abre una convocatoria para que algunas titulaciones seleccionadas participen en el Plan
Experimental de Innovacién, a condicién de que hayan elaborado su Perfil Profesional. Las Titu-
laciones de Pedagogfa y Educacién Social, adscritas al departamento de Pedagogfa, concurren a
esta convocatoria siendo finalmente seleccionadas.

Nos referiremos, en este caso, a la experiencia del Departamento en la Titulacién de Peda-
gogfa, si bien el proceso ha sido andlogo y simultdneo para Educacién Social. Presentamos una
primera visién global del proceso seguido, a partir del desarrollo temporal del mismo:

«  Curso 2000/01: Presentacién del nuevo Plan Estratégico. Elaboracién del Perfil Acadé-
mico-Profesional de Pedagogia

«  Curso 2001/02: Presentacién, revisién y aprobacién del Perfil Profesional. Presentacién
y aprobacién de la candidatura como Titulacién Experimental. Fase de Sensibilizacin
y Formacién del Profesorado. Definicién de la Visién y Misién de la Titulacién. Plan de
Trabajo.

+  Curso 2002/03: Disefio de los Proyectos Formativos. Mapas de Competencias. Redisefio
de los Programas de las Asignaturas y del Trabajo de los alumnos. Coordinaciones de
Areas y Cursos. Disefio y desarrollo de nuevos materiales diddcticos (on line y otros).

« Curso 2003/04: Implantacién de la Innovacién en el primer ciclo de Pedagogfa (1°y 2°
curso). Coordinacién y Seguimiento de la experiencia.

5.1. La elaboracién del Perfil Académico-Profesional

Cuando, al inicio del curso 200/01, el Departamento de Pedagogfa acomete la tarea de
analizar y elaborar el Perfil Académico-Profesional de la Titulacién de Pedagogfa, no se habfa
iniciado aun el Proyecto Tuning, mientras que el Vicerrectorado de Innovacidn de la Universidad
de Deusto estaba gestando el Marco Pedagégico que definiria el Modelo Deusto de Formacion;
sefalamos esta circunstancia para tener en cuenta que no se disponia ain de un modelo pre-
viamente definido de competencias ni a nivel institucional ni a nivel europeo.

Asi, en el seno del Departamento se constituyé una comisién integrada por cinco personas
que coordinarfa el proceso de recogida de informacién y la elaboracién del documento inicial
de base; mientras que el resto del Departamento colaborarfa en el proceso de recogida de
informacién disefiado por esta comisién, asf como en la reflexién relativa al andlisis y discusion
de los resultados obtenidos.

Con este planteamiento se realizé una revisién bibliogréfica de diversos documentos dis-
ponibles en aquellas fechas que abordaran esta cuestion, asf como una recogida de datos en
base a cuestionarios y entrevistas dirigidos a cuatro colectivos: expertos en educacion, centros
de practicum, antiguos alumnos de pedagogfa, y alumnos de 4° curso. A partir del andlisis de
esta informacién se elabord un Informe Borrador que definfa el Perfil Académico-Profesional
resultante a partir de las siguientes dimensiones: Identidad del Pedagogo, Funciones, Ambitos
de Actuacién, y Formacién que ha de recibir expresada en términos de Conocimientos, Capa-
cidades y destrezas, y Actitudes.

Este borrador fue presentado en Julio de 2001 al Departamento, para ser posteriormente
debatido, revisado y finalmente aprobado en Diciembre de 2001. Posteriormente, y a la luz del
nuevo Marco Pedagégico presentado en 2001 ante la comunidad académica, se revisé en el
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segundo trimestre el capitulo de Formacién para ser expresado en términos de competencias
(y mds concretamente, en la taxonomfa de competencias genéricas adoptada por la UD: instru-
mentales, interpersonales y sistémicas).

Tras la aceptacién de la candidatura como Titulacién Experimental, en el Gitimo trimestre
del curso 2001/02 el Departamento trabajé sobre una nueva lectura y reflexién del Perfil, que
sirviera de base para la elaboracién del Proyecto Formativo que se iba a trabajar durante el
curso 2002/03. Como resultado de esta reflexion se formuld la Misién y Visién de la Titulacién,
asi como un documento de sintesis manejable para la elaboracién posterior de los mapas de
competencias y el redisefio de asignaturas.

5.2. Fase de Sensibilizacién y Formacién

Durante el Gltimo trimestre del curso 2001/2002, el Departamento participé en diversas
acciones formativas auspiciadas por el Vicerrectorado de Innovacién y el ICE de la Universidad,
relativas al Proceso de Convergencia Europeo, el nuevo Crédito Europeo, el Marco Pedagé-
gico (modelo de competencias, trabajo en actitudes y valores, y metodologfa centrada en el
aprendizaje del alumno); asl como en una oferta a la carta en relacién a diversas herramientas
informéticas, junto a una formacién general respecto al modelo pedagdgico subyacente en la
Plataforma universitaria ALUD y los procedimientos para la elaboracién, edicién y administracién
de los materiales y estrategias diddcticas gestionados a través de la misma.

El objetivo de esta Formacién era tanto sensibilizar respecto a los requerimientos del nuevo
marco europeo de educacién superior y la respuesta al mismo que se pretendia dar desde el
Modelo Deusto de Formacién, como dotar al profesorado de conocimientos y habilidades para
afrontar durante el siguiente curso el disefio de los nuevos planes formativos y su posterior
implantacién en el aula.

Como resultado de esta Fase de Sensibilizacién y Formacién se disefié un Plan de Trabajo
que permitiera al Equipo docente organizar el trabajo de planificacién y disefio del Proyecto
Formativo a desarrollar durante el siguiente curso.

5.3. La Organizacién del trabajo y el equipo docente

El Plan de Trabajo formulado a finales del curso 2001/02, establecia tres estructuras para el
desarrollo del trabajo durante el curso 2002/03:

»  En primer lugar, el Equipo Docente del Departamento que estania coordinado conjun-
tamente por el Jefe de Departamento y el Coordinador de Innovacién (nombrado a
este efecto), los cudles actuarfan como enlace con el Vicerrectorado de Innovacién y el
ICE. En el Departamento residirfa la capacidad de aprobacién de los diversos trabajos
y documentos generados en los equipos de trabajo.

* Se formaron, por otra parte, cuatro Equipos de Areas Temiticas, que englobaban las
asignaturas troncales y obligatorias de la titulacién desde una perspectiva multidisciplinar
que pretendia trascender las habituales drea de conocimiento para posibilitar tanto una
reflexién conjunta sobre los mapas de competencias como la posterior iniciativa de aco-
meter experiencias transversales interdisciplinares en el planteamiento de las estrategias
metodolégicas. Las Areas establecidas fueron: Area Fundamentadora (que englobaba a
|3 asignaturas); Did4ctica, Organizacién e Innovacién (que reunfa |4 asignaturas); Méto-
dos de Investigacién y Diagnéstico en Educacién (que inclufa 7 asignaturas); y Contextos
e Intervencién Social (que reunfa 8 asignaturas). Cada equipo de Area tenfa a su frente
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la figura de un Coordinador de Area, responsable de la Coordinacién con las estructuras
restantes.

Paralelamente, se creaba la estructura de los Equipos de Curso, integrados por todos
los profesores que imparten docencia en un mismo curso coordinados por el Tutor de
curso. Inicialmente esta estructura trabajarfa, en la fase de disefio del nuevo Proyecto
Formativo, a continuacién de los Equipos de Area para contrastar tanto los tiempos y
cargas de trabajo del alumno, como la secuenciacién del desarrollo de competencias a
lo largo de la titulacién. Posteriormente, y ya en la Fase de Implantacién de la Innovacién,
serfa la estructura central para la coordinacién del trabajo docente y el seguimiento de
los alumnos.

5.4. La Coordinacién de Areas y la elaboracién de los nuevos Programas

Para el desarrollo del nuevo Proyecto Formativo se trabajé en primer lugar desde la Coor-
dinacién de Areas Temdticas, siguiendo el siguiente proceso:
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Cada profesor reflexionaba inicialmente sobre la contribucién de sus asignaturas al desa-
rrollo del perfil académico-profesional de a titulacién en términos de los conocimiento,
competencias, actitudes y valores que se trabajan. El Coordinador integra y difunde este
andlisis (mediante la carpeta compartida del Area) y se mantiene una reunién en la que
se revisa el trabajo y se toman decisiones a tener en cuenta para la elaboracién de los
respectivos programas.

Con los resultados de la reflexion de las Areas se mantienen diversas reuniones de los
Coordinadores de Area, junto al jefe de Departamento, el Coordinador de Innovacién
y el Vicerrector de Innovacién para establecer el nuevo Modelo (formato, contenidos y
directrices) para el redisefio de los Programas de las Asignaturas. Este trabajo se con-
cluye en el primer trimestre del curso 2002/03. Los nuevos Programas contendrén los
siguientes apartados:

*  Descripcidn de la Asignatura: Nombre, Titulacion y curso, Tipo, Profesor; Nimero de
créditos, actuales y equivalencia en ETCS, especificando las horas de trabajo corres-
pondientes al profesor y a los alumnos.

*  Justificacién: contribucién de la asignatura al desarrollo del perfil académico-profe-
sional de la titulacién.

* Prerrequisitos: competencias, conocimientos, habilidades y/o actitudes previas requie-
ridas para el adecuado seguimiento de la asignatura.

» Objetivos que se persiguen.

»  Competencias Generales y Profesionales Especificas trabajadas.

* Actitudes y Volores.

* Contenidos conceptuales.

+ Estrategias de Ensefianza-Aprendizaje.

« Sistema de Evaluacién.

*  Documentacién bésica de referencia.

Cada profesor elabora los nuevos Programas de sus asignaturas y los remite de nuevo
al Coordinador de Area. Los programas se difunden a través de la carpeta compartida
y son analizados por todos los profesores del Equipo de Area. El Coordinador elabora
la sintesis de las competencias trabajadas desde el Area y la distribuye.



4. Se reune el Equipo de Area para analizar el Mapa de Competencias del Area. Se toman
decisiones colegiadas y se asumen compromisos, tanta a nivel del Mapa de Compe-
tencias del Area como de los Programas especfficos de las asignaturas. Se elabora un
Informe con las conclusiones que se remite al jefe de Departamento y Coordinado de
Innovacion. Este trabajo se desarrolla durante el segundo trimestre del curso 2002/03.

5. El jefe de Departamento y el Coordinador de Innovacién integran las conclusiones de
las Areas y elaboran un documento que sintetiza el Mapa de Competencias resultante,
las contribuciones de cada Area al desarrollo del Perfil, asi como las lagunas detectadas,
Este Informe es difundido entre el Equipo Docente del Departamento, y serd después
trabajado méds pormenorizadamente en los equipos de Curso. Este trabajo se desarrolla
paralelamente a la Coordinacién de Area durante el tercer trimestre del curso 2002/
03.

5.5. El Trabajo de los Alumnos y la Coordinacién de Cursos

Al inicio del Curso 2002/03 la jefatura de Departamento presenté una Propuesta de
traduccién de los créditos actuales a ECTS, que planteaba:

« Latraduccién general de créditos de cada asignatura a ECTS y los tiempos equivalentes
de trabajo del profesor y de los alumnos.

« Una distribucién aproximada que, con carécter estimativo, estableca para cada curso
los porcentajes mdximos y minimos de trabajo presencial en relacién al tiempo total de
trabajo del alumno, con una disminucién progresiva de la presencialidad y un incremento
gradual del trabajo auténomo a lo largo de los cuatro cursos.

A pesar de la controversia surgida en torno a la segunda parte de la propuesta, se acordé
tomarla como referencia con el compromiso por parte de los profesores de realizar una célculo
pormenorizado de la distribucién de tiempos de trabajo del alumno cuando se empezara a
trabajar sobre los nuevos programas.

Asimismo se acordd que, con cardcter general y para la mayoria de las asignaturas, se
cederfa una de las horas semanales hasta entonces presenciales para promover la filosoffa del
aprendizaje auténomo en alumnos y profesores, al tiempo que facilitar previsiones horarias
que lo posibilitaran. Ello permitié liberar de clases presenciales las mafianas de los miércoles y
reservarlas, de cara a los profesores para las reuniones de coordinacién (en la primera parte
de la mafiana) y las tutorfas con los alumnos (en las segundas horas), y para el desarrollo de
trabajos grupales entre los alumnos.

Asf, a partir del segundo trimestre del curso 2002/03, al tiempo que se disefiaban los
nuevos Programas cada profesor describfa detalladamente el Plan de Actividades previsto (con
descripcién del tipo de actividad, tiempos estimados y fechas de realizacion), de tal manera que
posteriormente se sintetizaba la distribucién del Tiempo de Trabajo del Alumno en:

« Horas Presenciales: distinguiendo las dedicadas a Exposicién y las dedicadas a otras
actividades Prdcticas.

+ Horas de Trabajo No Presencial: distinguiendo por bloques el tipo de Actividades (tales
como: lecturas, busqueda de informacién, actividades personales, reuniones de trabajo
en grupo, asistencia a tutorfas, preparacion del examen, realizacién del examen, etc), y
especificando si se trataba de actividades individuales o grupales.
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Con este Plan y Sintesis del trabajo de cada asignatura, durante el dltimo trimestre del curso
2002/03 se reunieron los Equipos de Curso para coordinar y ajustar la carga de trabajo de los
alumnos, teniendo en cuenta los siguientes criterios:

* enningln caso se podfa exceder: el tiempo total previsto para cada asignatura, el tiempo
presencial, ni el dedicado a la exposicién (el cuél tendia ya de hecho a estar por debajo
de lo previsto);

* equilibrar el tipo de agrupamiento que requerian las actividades, de forma que se desa-
rrollara tanto la responsabilidad personal como grupal;

* analizar la variedad y calidad del tipo de actividades y trabajos requeridos;

* controlar la distribucién adecuada de los requisitos en el calendario a lo largo del
semestre, de tal modo que no se produjeran “cuellos de botella™:

* sopesar los limites de tiempo requeridos para la preparacion de exdmenes, asi como
el porcentaje de la calificacién dependiente del mismo, al objeto de que el sistema de
evaluacion y calificacién no contraviniera la metodologfa de trabajo y las estrategias
diddcticas, y fuera acorde al principio de evaluacién continua y acumulativa.

Como resultado de esta coordinacién se tomaron decisiones colegiadas, cuyo cumplimiento
asumia todo el equipo docente; las cudles prevefan ser revisadas durante el curso 2003/04, a
medida que el plan de trabajo fuera desarrollado y se detectaran eventuales desajustes o nuevas
necesidades.

En la Coordinacién de Cursos también se expuso el Mapa de Competencias resultante para
cada curso a partir de las Coordinaciones de Area, si bien la premura de tiempo no permitié ya
un mayor ajuste del mismo. Se acordé, no obstante, el compromiso del profesorado de trabajar
y evaluar sistemdticamente aquellas competencias que se habfan detallado en los programas, y
ajustar a lo largo del curso con mayor profundidad la coordinacidn de este trabajo en cada curso.
Sin embargo, posteriormente, éste fue un trabajo que se coordiné de forma muy sistemdtica en
el 1° curso durante su implantacién, pero en menor medida en el 2° curso.

5.6. La incorporacién de las NTIC y la Plataforma ALUD

La incorporacién de las nuevas tecnologfas de la informacisn y comunicacién a la ensefianza
en las titulaciones ha sido uno de los Proyectos centrales impulsados desde el Vicerrectorado
de Innovacién dentro del Plan estratégico, y explicitamente contemplado en el Marco Pedagé-
gico, proponiendo una estrategia de ciclos de aprendizaje que se adaptara con versatilidad a
modalidades de ensefianza con distintos grados de presencialidad. Con este fin, la Universidad
ha disefilado y experimentado durante varios afios una Plataforma propia (ALUD, Aprendizaje
en Linea Universidad de Deusto) que posibilite su uso como herramienta did4ctica.

En este contexto de Innovacién se entiende que la plataforma no hace desaparecer la pre-
sencialidad ni el rol del profesor, sino que constituye una herramienta de apoyo, un instrumento
que nos va a permitir alcanzar los objetivos de la innovacién, en lo que se refiere a reforzar
el trabajo auténomo del alumno y los nuevos roles docentes. Para ello, la plataforma ha sido
adaptada tanto para contener los materiales diddcticos de las asignaturas (nuevos programas,
unidades diddcticas con sus ciclos de aprendizaje, las gufas diddcticas, y otras informaciones
adicionales), como para vehiculizar y promover la comunicacién entre profesores y alumnos, y
entre los propios alumnos (mediante espacios para las tutorias, portafolios, foros, chats, agendas
y tablones de anuncios, etc.).

En este sentido, el Departamento de Pedagogia adopté el compromiso de utilizar la pla-
taforma para el desarrollo de las asignaturas, as’ como de editar en la plataforma al menos un
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50% de los materiales didacticos (que llegaria a un 100% en algunas de las asignaturas). El vice-
rrectorado de Innovacién asumid, por su parte, la adecuada dotacién de ordenadores portitiles
a los profesores, y de instalaciones y equipos a las aulas de innovacioén.

Por otra parte, se facilité también la gestién de la financiacién para la adquisicién de los
equipos a los alumnos, asi como la prestacién de los necesarios servicios de administracion y
adaptacion a la plataforma. Los alumnos recibieron también una formacién inicial previa al inicio
del curso para familiarizarse con el manejo del entorno, asi como para comprender su sentido
y utilidad didéctica.

5.7. La puesta en marcha en el Primer Ciclo

Durante el curso 2003/04 se ha implantado ya el Plan Experimental de Innovacién en el |°y
2° curso de la Titulacién. De forma prewvia al inicio de las clases en Septiembre se desarrollaron,
durante una semana, sesiones de presentacion y formacién con los alumnos para que conocie-
ran y comprendieran el sentido y elementos claves de la innovacién y se familiarizaran con los
nuevos requisitos de su proceso formativo.

En las sesiones iniciales de cada asignatura, los profesores presentaron sus nuevos progra-
mas a los alumnos haciendo especial incidencia en aquellos aspectos clave pretendidos con la
innovacién y/o especialmente novedosos desde sus anteriores précticas y hdbitos de trabajo:
la metodologia de aprendizaje centrado en el alumno; el perfil profesional como referente del
trabajo en las asignaturas; la importancia del desarrollo de competencias, valores y actitudes; las
implicaciones para la organizacién de su tiempo de trabajo en el aula y fuera del aula; el empleo
que se iba a hacer de la plataforma, etc.

Por otra parte, el nivel de coordinacién desarrollado en el equipo docente, tanto a nivel de
Departamento como fundamentalmente de Equipo de Curso, se ha incrementado de forma
muy notable en relacién a los cursos anteriores, Esta coordinacién ha llegado a niveles muy con-
cretos de la prdctica del aula no coordinados anteriormente: trabajos y tiempos de los alumnos;
metodologias e intercambio de actividades; competencias trabajadas, estrategias desarrolladas
para ello y sistemas de evaluacion; experiencias en el emplec de la plataforma; problemadticas
surgidas a nivel metodoldgico, en los tiempos, en el emplec de la plataforma, en los grupos, con
alumnos particulares, etc. Estas reflexiones e intercambios se han ido plasmando en una toma
de decisiones para reorientar la actuacion en el aula.

6. CONCLUSIONES: BALANCEY PERSPECTIVAS

Formularemos, a modo provisional, algunas conclusiones preliminares, a la espera de realizar
una revisién mds pausada y sistemdtica en el departamento respecto a los logros obtenidos y
los reajustes necesarics para la consolidacién y mejora de la experiencia:

I. El hecho de que la experiencia de este departamento se haya desarrollado paralela-
mente a la gestacién de los diversos documentos y directrices marco emanadas tanto
a nivel europeo como institucional, e incluso en algunas ocasiones anticipdndose a las
mismas, ha hecho que en determinados momentos se hayan abordado tareas y cursos
de accién desde una cierta desorientacién inicial que ha promovido importantes pro-
cesos de reflexién, no sélo respecto a los productos pretendidos sino a los propios
procesos de gestacién y al sentido de los mismos. Esto nos ha obligado, en algunos
casos, a tener que volver atrds sobre nuestros pasos, pero también ha contribuido, en
otros, al desarrollo de reflexiones y debates en profundidad, de los que se han derivado
decisiones y précticas mds sélidamente fundamentadas.
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En el anterior sentido, la promulgacién de los documentos y directrices marco ha
facilitado en gran medida el desarrollo de nuestro trabajo, y han suscitado también
importantes controversias en algunos casos, especialmente cuando se relacionaban con
aspectos previamente trabajados desde el departamento; ratificando en otros la direc-
cién anteriormente adoptada.

El trabajo sobre el Perfil Académico-Profesional de la Titulacién de Pedagogia ha de
ser revisado en profundidad, atendiendo al momento en que se realizé y a todas las
directrices posteriormente surgidas.

El trabajo desarrollado tanto durante el proceso de planificacién de la innovacién como
durante su primer afio de aplicacién ha contribuido de forma notable al desarrollo de
estructuras y précticas de coordinacién entre el profesorado. Resulta ahora impensable
abordar este proceso de innovacién desde estructuras de coordinacién que no tras-
ciendan el dmbito de las asignaturas, e incluso de las dreas. Se valora, para ello, como
fundamental el apoyo institucional tanto a las iniciativas de trabajo como desde la pro-
visién de los recursos necesarios para viabilizar un proyecto de esta envergadura.

Las claves metodoldgicas aportadas para la innovacién desde el espacio europeo y des-
de el marco pedagdgico de nuestra universidad (el aprendizaje centrado en el alumno,
el desarrollo de las competencias del perfil profesional como referente fundamental del
trabajo en las asignaturas, y la organizacién del tiempo rentable de trabajo del alumno
en la estructura ETCS) se han revelado factibles a la vez que potentes para promover
la asuncién de nuevos roles tanto por parte del profesorado como del alumnado.
Este nuevo enfoque de la ensefianza supone, al menos inicialmente, una sustancial
cantidad de trabajo para los profesores y los equipos si se quiere realizar sin eludir la
reflexion en profundidad y una significativa modificacién de las anteriores concepciones
y prdcticas. Por ello, nos parece importante prever y gestionar adecuada y gradualmente
los tiempos y espacios de trabajo del profesor y de los equipos para que la innovacién
tenga lugar. Sin embargo, tampoco pensamos que sea necesario prever y anticipar de
antemano todos los requisitos y escenarios posibles, sino que mds bien se tratarfa de
una implantacién gradual y progresiva, acompafada paralelamente de procesos de co-
ordinacion y revisidon continua.

Los resultados observados por los profesores en los alumnos son altamente satisfac-
torios, tanto en lo que se refiere a la adaptacién a las nuevas condiciones de trabajo
de la innovacién como en los resultados de aprendizaje obtenidos. Tras una expectante
acogida inicial por parte de los alumnos, se considera fundamental la trasmisién de la
confianza y entusiasmo por parte de los profesores. Los alumnos se han familiarizado
y respondido adecuadamente a las nuevas metodologias de trabajo (incluido el manejo
del entorno virtual). Se ha producido un notable desarrollo en la capacidad de trabajo
auténomo por parte de los alumnos (especialmente en los del 2° curso). Los resultados
académicos no han disminuido, sino que ademds se han trabajado y desarrollado nuevas
competencias.

Se ha producido también una significativa modificacién en las précticas y sistemas de
evaluacién utilizados, en el sentido de favorecer una evaluacién mds continuada y acumu-
lativa a lo largo del semestre asi como de propiciar el empleo de técnicas e instrumentos
mds variados de recogida y registro de informacién para la evaluacién. Ha disminuido
también de forma significativa el peso proporcional atribuido a los exdmenes en la
calificacién. Se han evaluado, ademds, por primera vez el desarrollo de competencias
logrado por los alumnos.

Queda aln pendiente, a partir de la revisién del perfil académico-profesional, una ma-
yor profundizacién en el mapa de competencias generales y especificas trabajadas en
la titulacién y la sistematizacién secuencial y coordinada de su desarrollo en los cursos,



asignaturas y dreas. Valoramos que lo realizado en este curso a este nivel ha tenido
un cardcter experimental y tentativo, aunque el balance resulta positivo. Serd también
fundamental a este respecto, la préxima aplicacién del modelo de evaluacién de com-
petencias que se estd desarrollando actualmente desde el Vicerrectorado de Innovacién;
estimamos que este modelo facilitard enormemente el trabajo de los profesores asi
como una evaluacién coordinada del desarrollo competencial de los alumnes, tanto
trasversal como longitudinalmente.

10. Hemos llegado probablemente mds cansados que otros afios al final del curso, lo cudl no
ha posibilitado realizar en este momento una reflexién en profundidad sobre la expe-
riencia. Sin embargo, tanto las nuevas estructuras y prdcticas de coordinacién generadas
como la incipiente cultura de colaboracién, posibilitardn una nueva reflexién y la mejora
de la experiencia de cara a su implantacién en el 3° curso de la Titulacién durante el
préximo afio académico.

I'l. Por otra parte, el nuevo Plan Estratégico presentado para el periodo 2004/07, reitera
su apuesta y compromiso con la Innovacién Pedagégica como factor clave de la calidad
de la ensefanza; de hecho, nuevos Proyectos actualmente en gestacién por parte del
Vicerrectorado de Innovacién y Calidad (tales como los relativos a la Evaluacion de
Competencias, o la Calidad del Proceso Docente) resultardn, sin duda, decisivos para
seguir profundizando en la consolidacién e institucionalizacién de la Innovacién recién
iniciada.
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Contribucién 7:

LA TRANSICION DE LA UNIVERSIDAD AL ENTORNO
LABORAL. ESTUDIO SOBRE DEMANDAS DE PERFILES
PROFESIONALES VINCULADOS A LA LICENCIATURA
DE HUMANIDADES*

Mercé Jariot Garcia (Universidad Auténoma de Barcelona)

RESUMEN

El estudio que presentamos pretende analizar los perfiles profesionales y la actividad forma-
tiva vinculados a la gestion cultural y a los licenciados en Humanidades. El disefio de la investiga-
cion responde a una metodologla cualitativa basada en el andlisis de las competencias y funciones
del profesional de humanidades a partir de distintas fuentes de informacién: licenciados (UAB),
empresarios del sector (donde se trabaja sobre una muestra representativa de cada uno de los
posibles dmbitos profesionales) y expertos en el dmbito.

* La presente aportacién forma parte del estudio realizado durante 2002 por . Gairin (Director), M. Jariot, M?
Luisa Agudo, ). P.Cano, E. Lépez y A.N. Sinchez para el Departament de Treball en el marco del programa de Planes
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