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La progresiva armonizacion de los sistemas universitarios exigida por el proceso de
construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior, ofrece la oportunidad de
introducir profundas transformaciones en las instituciones universitarias andaluzas.
Supone un reto para mejorar la formacion superior, abordar la nueva estructuracion
de las ensefianzas y titulos universitarios oficiales, con el fin de reorientar y mejorar la
formacion critica y la cualificacion profesional de los y las jovenes.

El disefio de las nuevas titulaciones deberd respetar el principio de flexibilidad y
diversificacion curricular, facilitando el aprovechamiento de las fortalezas y la capacidad
de innovacion que poseen las universidades. Los Planes de Estudio, por tanto, se
conciben como instrumentos que responden no sélo a un cambio estructural de las
universidades, sino que han de impulsar un cambio en las metodologias docentes,
centrando el proceso en el aprendizaje del estudiante en el marco de una formacién
que se extenderd lo largo de la vida.

Con la intencidn de asesorar y facilitar la labor de disefio y planificaciéon de las nuevas
titulaciones universitarias andaluzas y las reformas metodoldgicas requeridas se
presentan estas Guias, que pretende ser un material orientativo para abordar lacompleja
y relevante tarea de establecer los curricula de los futuros estudios Universitarios.

Julia Angulo Romero
Vicerrectora de EEES y Estudios de Grado
Universidad de Cérdoba







Aprender en la Universidad. El sentido del cambio en el EEES.

Presentacion

Inmersos en un cambio tan relevante y sustancial de la Universidad Espafiola en general
y de la Andaluza en particular, promovido por la Unién Europea mediante el llamado
proceso de Bolonia, parece aconsejable elaborar un conjunto de Guias que desarrollen
y concreten el documento CIDUA (2005).

Elpropdsito central de estas guias esayudaracomprenderel sentido de las modificaciones
que se proponen, desde sus fundamentos a sus concreciones. Clarificando conceptos y
proponiendo ejemplificaciones que ayuden a entender la complejidad y las posibilidades
multiples de un cambio tan radical{ Estas Guias no son normativas ni prescripciones
sino instrumentos y herramientas para la reflexion y para el debate.

La filosofia del cambio

Como manifiestan de modo reiterado las investigaciones sobre el cambio institucional,
si el sentido, los motivos y los principios que orientan el proceso no son comprendidos
ni aceptados por quienes tienen la responsabilidad de ponerlos en practica, los cambios
se convierten, en el mejor de los casos, en meras reformas burocraticas y rituales que
modifican la superficie de los procesos sin afectar realmente al nucleo de las précticas.
Esta es una de las objeciones fundamentales que aparecen en el documento “Bolonia,
desde la mirada de los estudiantes” (2007) en el que se alude al cambio superficial que
se estd produciendo en algunos paises y en algunas universidades Europeas. Por ello en
las presentes guias deben ofrecerse principios y no solo técnicas

La ensefanza universitaria es una actividad cultural, y por tanto se arraiga en costumbres
y hébitos de los docentes y de los estudiantes intensa y profundamente establecidos
a lo largo de varias generaciones. Como sistema complejo, como cultura asentada en
el tiempo, la ensefianza universitaria se resiste al cambio, por lo que modificaciones
parciales y superficiales son facilmente asimiladas por el antiguo sistema, no provocando
mas que burocracia, insatisfaccion e intensificacion de tareas. La propuesta de Bolonia
requiere un cambio del sistema, un cambio de cultura, que implica a todos y cada uno
de sus componentes.!
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Este proceso merecerd la pena sisupone un movimiento de abajo arriba, una agenda
de cambio en la que participen, con convencimiento, las diferentes personas implicadas,
evitando la estéril y lamentable experiencia de una simple coordinacién por arriba, entre
las Universidades Andaluzas por ejemplo, sin base de apoyo, participacion, debate e
implicacion de estudiantes y docentes.

Sugerimos las siguientes estrategias para estimular, orientar y gestionar de forma
responsable y sostenible este cambio tan radical y sustantivo de la vida universitaria:

- Persuasion y argumentacion, mas que imposicion.

- Circulacion &gil de informacién en todos los sentidos.

- Transparencia en los procedimientos, claridad en las reglas y los limites
del juego y democracia en la toma de decisiones.

- Estimular la participacion de todas las personas implicadas y afectadas,
solicitando su voz y su opinion.

- Dialogo y debate permanente, sereno y argumentado.

- Claridad enlos propdsitos y expectativas del cambio, asi como honestidad
en la declaracion de los obstaculos previsibles.

- Intensificacion de los procedimientos de coordinacion y prevision de
mecanismos de mediacién entre departamentos y facultades.



Un nuevo eje: el aprendizaje

El sentido pedagdgico esencial que introduce en la vida universitaria la Unién Europea
mediante el documento de Bolonia (1999) y sus desarrollos ulteriores? (y también
EEUU, por medio del denominado informe Boyer (1999)) &s la traslacién del eje de
la vida académica universitaria del territorio de la ensenanza al territorio del
aprendizaje. Mas bien habria que hablar del abandono y sustitucién de una ensefianza
simple y rigida que no se preocupa por el aprendizaje por una ensefianza abierta y
compleja que pone en el centro el aprendizaje. Esta traslacion se ha calificado como una
verdadera revolucion copernicana para la universidad.

El nuevo enfoque quiere destacar que el aprendizaje individual o colectivo, de los
estudiantes y/o de los docentes es el centro de todas las actividades de la vida
universitaria.

Dol enseiionz,
ol Apradizaje e @
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En la sociedad de la informacion, la universidad ha de convertirse en la institucion
que ensefia a aprender y a desarrollar conocimiento riguroso, util, critico y creativo,
implicando a todos sus miembros en procesos ricos y complejos de investigacion, debate
y aplicacién. Aprender es elaborar conocimiento nuevo para el individuo y/o para
la colectividad. Un futuro impredecible requiere el desarrollo de una mente flexible con
capacidad de adaptacion, iniciativa y tolerancia a la incertidumbre. Aprender a aprender
y la actitud de querer aprender a lo largo de la vida para construir un proyecto personal
y profesional, son las exigencias clave de la ensefianza universitaria en las condiciones
cambiantes de la actual sociedad global de mercado. En definitiva, constituyen los
objetivos fundamentales de esta nueva vida universitaria.

Aprender a aprender
y la actitud de querer
aprender a lo largo de
la vida para construir
un proyecto personal
y profesional, es la
exigencia clave de la

ensefianza universitaria



La responsabilidad de los docentes universitarios serd, por tanto, participar en procesos
de investigacion y desarrollo del conocimiento en sus respectivos ambitos del saber y

No podemos 2Yudar a los estudiantes a desarrollar sus capacidades de aprender, investigary
v /producir conocimiento en tales dmbitos, implicandoles activamente en los complejos

confundir el atractivos procesos de indagacion, comprension e intervencion en la vida real.

conocimiento con la
mera acumulacion de  El concepto de “conocimiento” puede condicionar de forma sustancial las
interpretaciones del resto de los planteamientos que vamos a hacer; por ello conviene
explicitar aunque sea de forma muy breve nuestra interpretacién. Por conocimiento
entendemos los significados que va construyendo el ser humano sobre los diferentes

campos de la realidad a lo largo de la historia.En el conocimiento se incluyen los

_las teorias. No podemos confundir el conocimiento con la mera acumulacién de datos.
La verdadera riqueza del conocimiento se encuentra en la potencia de las ideas y de
las teorias. En la sociedad de la informacion

_/de ratén en cualquier computadora. Comprender los conceptos, las proposiciones, los
modelos y las teorias exige por el contrario un grado més o menos elevado de actividad
intelectual.

datos

Por tanto,

_contrastadas que le permitan buscar, seleccionar y utilizar el inagotable volumen de



datos acumulado en las redes de informacién para interpretar e intervenir de la mejor
manera posible en la realidad.

Esta consideraciéon, como veremos a lo largo de las guias, tiene un alcance decisivo en la
forma de entender los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacién.

El propésito del cambio puede concretarse en la conversién de las universidades en
contextos de aprendizaje cada vez més plurales, independientes y eficaces; comunidades
que aprenden, que desarrollan y viven, en definitiva, una cultura del aprendizaje
permanente.

La traslacion hacia el territorio del aprendizaje que propone Bolonia no quiere decir,
como frecuentemente se ha malentendido, que la ensefianza carezca de importanciay se
encuentre relegada al cajon de la historia. Todo lo contrario: los procesos de ensefianza
ahora se enriquecen, se diversifican y seleccionan en virtud de su potencialidad para
provocar los aprendizajes deseados./No vale cualquier tipo de ensefanza, sino
aquella que facilita y estimula el aprendizaje de las competencias humanas consideradas
valiosas.

Lo mismo ocurre con los procedimientos y formas de evaluar. Serd necesario ir
elaborando y seleccionando aquellas que mejor detecten los resultados de aprendizaje
deseados y que nos sirvan para diagnosticar las fortalezas y lagunas de los mismos.

La politica sobre la ensefianza universitaria se ha concentrado, hasta el presente, en
la determinacién de los contenidos de aprendizaje (planes de estudio, programas y
contenidos), mientras en los documentos del proceso de Bolonia se pretende resaltar
la importancia de los resultados del aprendizaje (competencias y descriptores).
Sera necesario insistir en que los resultados son productos de procesos, y que son
precisamente los procesos de ensefianza-aprendizaje (las actividades, experiencias y
contextos pedagdgicos que definen los docentes y los estudiantes) los responsables de
la calidad de los resultados deseables.



Modelo centrado en la ensefianza (Contenidos)

Losubados

Convertir a los aprendices en el eje de la vida universitaria requiere concentrarse en los
procesos y resultados del aprendizaje, en las competencias humanas que los estudiantes
tienen que desarrollar para poder ejercer su ciudadania de forma culta y auténomay su
vida profesional de manera eficaz, honesta y responsable.

Por ello, los diferentes documentos del proceso de Bolonia recomiendan a los Estados
miembros que establezcan marcos de referencia (conjunto de descriptores) que
expliciten las competencias que los estudiantes deben adquirir en cada una de las
titulaciones y de los grados.



Del mismo modo, las evaluaciones tienen que procurar comprobar el grado en que cada
estudiante ha conseguido desarrollar las competencias o capacidades personales y
profesionales propuestas como fundamentales.

Como este aspecto es el eje de los cambios propuestos, merece la pena tratar con
detenimiento el controvertido y polisémico concepto de competencias.

{Qué entendemos por competencias?

Como se expresa reiteradamente en los documentos del proceso de Bolonia, y en el
Documento CIDUA, el propédsito de la formacidn universitaria no puede reducirse niala
adquisicion de informaciones ni al entrenamiento de habilidades o destrezas especificas,
sino que debe procurar el desarrollo de competencias genéricas, criticas y creativas que
capaciten al estudiante para generar y utilizar conocimientos y habilidades adaptados a
las exigencias de cada situacion.

Podemos concretar el concepto de competencias fundamentales como conjuntos
complejos de conocimientos, habilidades, actitudes, valores, emociones y motivaciones
que cada individuo o cada grupo pone en accidn en un contexto concreto para hacer
frente a las demandas peculiares de cada situacién (OCDE-CERI, 2003).2




El concepto de competencia representa una apuesta decidida por acercar el aprendizaje
a los problemas y exigencias de la vida contemporanea al entender el conocimiento
disciplinar o interdisciplinar que se trabaja en la universidad no como un fin en si mismo
sino como un instrumento, el instrumento privilegiado, al servicio de las competencias
o cualidades humanas fundamentales® entender la realidad compleja en que
vivimos; conocerse y gobernarse a si mismo; relacionarse con los demés en contextos
heterogéneos; y elaborar los propios proyectos de vida personal, social y profesional.

Tomando en consideracion los trabajos centrales que sustenta el documento de la
OCDE-CERI denominado DeSeCo, y sus desarrollos criticos posteriores®, podemos
destacar las siguientes caracteristicas principales que conforman este concepto de las
competencias fundamentales:

- La primera caracteristica que conviene destacar es el caracter holistico e
integrado de las competencias. Las competencias fundamentales no son la
suma mecdnica de habilidades especificas y simples, son modelos mentales de
interpretacion de la realidad y de intervencién razonada que usamos en la vida
cotidiana y en la préctica profesional. (Como, por ejemplo la competencia para
hacer un diagnéstico y proponer un tratamiento médico o definir una estrategia
de defensa juridica). Tienen caracter holistico, porque integran demandas
externas, atributos individuales (incluidos los afectos, las emociones, los
valores, las actitudes y las habilidades, asi como el conocimiento explicito o
técito) y las caracteristicas de los contextos donde hay que intervenir.

- La segunda caracteristica clave de las competencias es que al igual que el
conocimiento o la informacion,/flas competencias de interpretacion e
intervencion de cada sujeto no residen solo en cada individuo, sino en la
riqueza cultural y/o profesional que hay en cada contexto®.

Por eso son tan importantes los contextos donde cada individuo vive, aprende
y trabaja. El reto que se plantea al docente y a las instituciones es, por tanto,
cémo preparar los contextos de aprendizaje, las actividades y proyectos, las
interacciones entre los estudiantes para que conformen un espacio rico de
conocimiento compartido, porque de la riqueza de ese escenario depende
en gran medida la calidad de las competencias que desarrollara el aprendiz






La reflexividad

es el sustrato
inexcusable de todo
comportamiento
competente en un
mundo complejo,

cambiante e incierto

para desenvolverse en dicho contexto. (Este aspecto se trataré de forma mas
detenida en la guia sobre actividades y en la de contextos de aprendizaje).

El aprendizaje debe entenderse como un proceso de incorporacién progresiva
y creativa, por parte del aprendiz, a la cultura personal, social y profesional
de la persona experta. (De ahi la importancia de la calidad, por ejemplo, de
los grupos de investigacion, los seminarios de innovacién, los departamentos y
gabinetes profesionales... como contextos de aprendizaje).

El tercer aspecto a destacar es laimportancia de las disposiciones o actitudes.
Estrechamente relacionado con las intenciones, las emociones y los valores,
es necesario resaltar la necesidad de que los individuos deseen aprender,
encuentren el sentido y el gusto por la aventura del conocimiento,
por descubrir nuevos horizontes y por proyectarse en la accion. Toda
competencia implica un querer hacer. Encontrar el sentido y relevancia de
los conocimientos estimula y potencia el deseo de aprender. (Quién esta
enamorado de su trabajo busca y aplica el conocimiento de manera mucho mas
eficaz).




La cuarta caracteristica refiere al caracter reflexivo de toda competencia, a
su transferibilidad creativa, no mecénica, a diferentes contextos, situaciones
y problemas. La capacidad de transferir competencias aprendidas a nuevos
escenarios debe entenderse como un proceso de adaptacion, de nueva
aplicacion de conocimientos y habilidades. La competencia es un sistema de
reflexion y aplicacion, de investigacion y accién. La reflexividad es el sustrato
inexcusable de todo comportamiento competente en un mundo complejo,
cambiante e incierto.

Por dltimo, conviene destacar el cardacter evolutivo de las competencias
fundamentales: se perfeccionan y amplian, o se deterioran y restringen a
lo largo de la vida. Son complejos sistemas de accién y reflexion, que no se
adquieren ni se acreditan definitivamente y para siempre, sino que han de
actualizarse mediante su aplicacion constante a los nuevos contextos cotidianos
o alos nuevos problemas y situaciones profesionales. Las habilidades sencillas
pueden y a veces deben convertirse en rutinas o hédbitos, las competencias o
capacidades fundamentales no.

T
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Toda competencia
incluye un “saber”,
un “saber hacer” y
un “querer hacer”

en contextos y
situaciones concretos
y para conseguir un
objetivo deseado



A modo de sintesis

En sintesis, los rasgos diferenciales de las competencias o capacidades humanas
fundamentales serian los siguientes: constituyen un “saber hacer” complejo y
adaptativo, esto es, un saber que se aplica no de forma mecanica sino reflexiva,
es susceptible de adecuarse a una diversidad de contextos y tiene un caracter
integrador, abarcando conocimientos, habilidades, emociones, valores y actitudes.
En definitiva, toda competencia incluye un “saber”, un “saber hacer” y un “querer hacer”
en contextos y situaciones concretos y para conseguir un objetivo deseado.”

No estamos hablando de destrezas, ni de habilidades especificas que como los
conocimientos concretos tienen que considerarse instrumentos, componentes
necesarios pero no suficientes y en todo caso caducos y cambiantes. Hablamos de
competencias o capacidades humanas fundamentales que constituyen el entramado
bésico, los modelos mentales esenciales que utilizan los seres humanos para comprender
e intervenir en la vida personal, social y profesional.

Por tanto, como recomiendan la mayoria de las aportaciones e investigaciones al
respecto, la clave no reside en la elaboracién de listados interminables de mini o micro
competencias o destrezas, como erréneamente, a nuestro entender, se ha hecho en
algunos documentos que pretendian desarrollar el espiritu de Bolonia®, sino en
la identificacion de las competencias o capacidades humanas fundamentales,
que permiten a los sujetos afrontar las exigencias sociales y profesionales
en contextos sociales cambiantes, complejos e inciertos. Como veremos
en la siguiente Guia, cada Universidad ha de concretar tales competencias
fundamentales para cada grado de forma peculiar en cada ambito del saber.

Sélo una definicidon genérica y holistica de las competencias o

capacidades humanas fundamentales puede considerarse res-
petuosa con laindependencia, libertad y diversidad que debe
presidir la vida universitaria y con la irrenunciable libertad de
catedra, que se encuentra en la base del pensamiento libre e
independiente.

Veremos con detenimiento en las guias siguientes las
implicaciones didacticas que tiene esta manera de concebir las
competencias en el disefio y desarrollo de los planes de estudio,
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recursos de aprendizaje y en los procedimientos de evaluacién. No obstante, interesa
dejar claro desde ahora mismo que las competencias o capacidades humanas de
interpretacion y de accion no se construyen en el vacio formal, sino que se nutren de
contenidos y significados, de conocimientos sobre los diferentes dmbitos de la realidad.

m en las actividades de ensefianza y aprendizaje, en la configuracion de los contextos y

Es necesario que los estudiantes conozcan las materias fundamentales para desarrollarse
profesionalmente, pero es igualmente importante que sepan cémo utilizarlas en los
contextos variados, imprevisibles y complejos con los que se encontraran durante su
vida personal, social y profesional.
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E NOTAS

1.

Informacidn interesante sobre la ensefianza como actividad cultural, asi como las posibilidades y limites
del cambio de sistemas complejos, puede encontrarse en Stigler, J. Y Hiebert, J. (1999) y en Nuthall
(2005)

. Pueden consultarse al respecto los siguientes documentos: Declaracién de Bolonia (1999),

Comunicado de Praga (2001), Comunicado de Berlin (2003), Comunicado de Bergen (2005)
Comunicado de Londres (2007) todos los incluidos en BOLOGNA HANDBOOK (2007) UEA
European University Association.

. The Boyer Comisién on Educating Undergraduatesin the Research University (1999) Reinventing

Undergraduate Education. A Blueprint for America’s Research Universities.

. Para huir de una interpretacion estrecha y mecénica del concepto de competencias como puras

habilidades, una corriente importante de autores (Sen, Walker, Nussbaum..) hablan de capacidades
humanas fundamentales, tanto para la vida profesional como para la vida personal y social. Por ello
nosotros vamos a utilizar estos dos términos de modo indistinto.

. Aeste respecto cabe destacar las aportaciones de Hipkins (2006), Brewerton (2004), Car (2004, 2006),

Perreneoud (20071), Kegan (2001) Rychen y Salganik (2003).

. Consultar a este respecto el interesante articulo de Brown Collins y Duguid, (1989) donde se argumenta

de manera exhaustiva y fundamentada que el conocimiento y el aprendizaje son fundamentalmente
situacionales, ligados a los contextos en los que viven y experimentan los sujetos humanos, siendo en
gran medida el producto de la actividad, la cultura, el contexto y las relaciones.

. El termino de competencias fundamentales asi entendido es muy similar al concepto de conocimiento

préctico de Schon, tan difundido para entender y orientar el quehacer profesional més complejo. Ver
Schén (1983), (1987), Argyris, M.y Schén, D. (1974).

. Para una critica de la concepcion conductista de las competencias como destrezas mecanicas puede

consultarse Pérez Gémez (2007).
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