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Resumen:

El objetivo de este estudio fue identificar la metodologia docente utilizada en el Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES). 240 estudiantes ERASMUS, de diferentes paises y areas de
conocimiento, evaluaron, mediante un cuestionario (via web), la frecuencia de utilizacién de
distintas: (a) Modalidades Organizativas; (b) Métodos de Ensefianza; (c) Estrategias de Evaluacion;
y (d) Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC). Las respuestas mostraron una notable
dispersion y un primer analisis revel6 la inexistencia de una Unica metodologia docente en el EEES,
tipica de Bolonia (Proyecto Tuning). Un analisis mas pormenorizado revelé que esa metodologia
parece estar centrada mas en la Teoria (e.g., Método Expositivo), seguida por la Practica (e.g.,
Seminarios y Clases Practicas), que en los Proyectos (e.g., Estudio y Trabajo, tanto grupal como
auténomo, Método del Aprendizaje Orientado a Proyectos), lo que pareceria indicar la falta de
afianzamiento del pretendido cambio de paradigma desde la ensefianza al aprendizaje.

Palabras clave: Espacio europeo de educacion superior, Erasmus, ensefianza y aprendizaje en la
universidad

http://www.ugr.es/local/recfpro/revi81COL7.pdf


https://core.ac.uk/display/20312206?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1

@%@ profesorado
Metodologia docente en las universidades europeas

Abstract:

This study aims to identify the educational methodology used in the European Space of Higher
Education (ESHE). 207 Erasmus students, from different countries and fields of study, assessed,
via an on-line questionnaire, the frequency of use of different Organizational and Teaching
methods, Evaluation strategies and IT. The answers showed a significant variety and a first
analysis revealed that no unique teaching methodology existed in the ESHE, typical of Bologna
(Tuning Project). A more detailed analysis showed that this methodology appears to be focused on
theory (e.g., Presentation method), followed by Practice (e.g., Seminars and Practical’s), rather
than on Projects (e.g., Group and autonomous studies, Project-based learning), which would
appears to indicate a lack of consolidation of the intended paradigm from teaching to learning.
Key words: European Space of Higher Education, Erasmus, teaching and learning in higher
education

1. Introduccion

El actual proceso de construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)
emerge de la declaracion de Bolonia de 1999, la cual pretende armonizar criterios educativos
entre los distintos paises, lograr un sistema de homologacién de titulos y facilitar la movilidad
laboral entre estudiantes y profesionales, asi como favorecer el empleo y la competitividad
(Fernandez, Carballo y Galan, 2010). Ese proceso de convergencia en el que las universidades
europeas estan inmersas, conlleva cambios a diferentes niveles, entre los que destaca el
referido a la metodologia de ensefianza-aprendizaje, tal como aparece reflejado en el
proyecto Tuning (Tuning Educational Structures in Europe; véase Gonzalez y Wagenaar, 2003)
y en las investigaciones surgidas en los ultimos afios (Rodriguez-Moneo, Mateos y Huertas,
2010).

Al margen de los debates sobre las relaciones entre crecimiento econémico y
demandas de competencias de capital humano por parte de las empresas (Garcia-Aracil y Van
der Velden, 2008), el riesgo de pérdida de autonomia por parte de la universidad (Oleinik,
2009) y el papel de ésta en la economia basada en el conocimiento (George, 2006), la
mencionada reforma parece orientarse hacia la adquisicion de competencias (generales y
especificas) y focalizarse méas en el aprendizaje que en la ensefianza, asi como menos en el
profesor que en el estudiante, dotando a este Gltimo de una mayor autonomia y actividad
para facilitarle la adaptacién a una sociedad en continuo cambio (De Miguel, 2006; Garcia-
Aracil y Van der Velden, 2008). Por todo ello, resulta comprensible que, por una parte, esa
reforma requiera una amplia variedad de medidas, estrategias y recursos (Zabalza, 2011) vy,
por otra parte, que el profesorado se preocupe por ajustar su preparacion pedagogica a esas
nuevas demandas (Arana, Mayor, Zubiauz y Palenzuela, 2005) y desee contar con una imagen
lo mas clara posible sobre cémo llevarla a cabo. No obstante, aunque esa preparacion resulta
crucial para el cambio del sistema de enseflanza-aprendizaje, su institucionalizacion,
sistematizacion y profesionalizacion sigue siendo una tarea pendiente (De la Cruz, 2003).
Entre tanto, cabria preguntarse si existe algin modo de que los profesores espafioles
obtengan una imagen répida y nitida sobre esa reforma de la metodologia docente.

Un recurso tanto informativo como formativo, hasta ahora inédito, para arrojar luz
sobre la reforma de la enseflanza en el EEES, radica en aprovechar la experiencia
internacional de los estudiantes Erasmus, tal y como ha sugerido el Ministerio de Educacién
espafiol. Indagar en las fuentes originales y, mas alla de informaciones fragmentarias, cuando
no sesgadas, recoger esa experiencia sobre la metodologia docente utilizada en el contexto
de las universidades europeas, analizarla y ponerla a disposicion del profesorado
universitario, constituira el objetivo principal de este trabajo. Obviamente, un requisito
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previo para precisar ese objetivo, asi como su modo de consecucion, seria revisar los informes
y publicaciones, tanto nacionales como internacionales, que permitan fundamentarlo, tanto
desde el punto de vista tedérico como desde el punto de vista de la metodologia de
investigacion.

1.1 Informes Nacionales

La reforma de la metodologia de enseflanza-aprendizaje de las universidades
espafolas fue examinada en el afio 2005 por dos importantes comisiones, una centrada en el
ambito de Andalucia y otra centrada en el ambito nacional, y por un equipo de investigacion
encabezado por el catedratico Mario de Miguel.

a) La Comision para la Innovacion de la Docencia en las Universidades Andaluzas
(CIDUA, 2005) consideré “el proceso de convergencia con Europa como un esfuerzo por
mejorar la calidad del servicio publico que la Universidad ofrece, a través de la innovacién de
los modos habituales de ensefiar y aprender en la universidad” (p. 62) y sugirié un modelo
marco de ensefianza-aprendizaje flexible y abierto, sustentado sobre la naturaleza tutorial de
la funcion docente, la diversificacion y pluralidad metodoldgica. Estas parecen concretarse en
lo siguiente:

e Conferencias, clases magistrales, proyecciones y actividades de Gran Grupo,

e Actividades de Grupo Basico de Docencia (20-50 alumnos) (seminarios de debates,
orientacion general, ampliacion de explicaciones, organizacion del trabajo,
exposicién de los grupos de trabajo, resolucion de problemas),

e Grupos de trabajo (4 a 6 estudiantes) de teoria y practica (desarrollo de proyectos
de estudio e intervencion),

e Trabajo individual supervisado por los docentes (estudio, lecturas, practicas,
consultas, busquedas, reflexion, ensayos, elaboracién de informes),

e Précticas individuales para desarrollar el componente practico de todas las
titulaciones que lo requieran, en empresas o instituciones.

b) El Consejo de Coordinacién Universitaria (Ministerio de Educacion y Ciencia),
mediante su Comision para la Renovacion de las Metodologias Educativas en la Universidad
(CRMEU, 2005), consideré que uno de los ejes basicos para el desarrollo de los Planes
Especificos para la Renovacion de las Metodologias Universitarias (PERME) debia ser “la
busqueda de modelos que sirvan de puntos de referencia, ... la identificacién y diseminacion
de buenas practicas que puedan darse en nuestra universidad o en otras universidades” (p.
101). En este sentido, sugirié que uno de los recursos basicos seria “aprovechar la experiencia
internacional de los estudiantes Erasmus (Propuesta n°® 29, pag. 143). Sin embargo, salvo una
breve encuesta a estudiantes Erasmus sobre la valoracion de la universidad de destino, no
parece que hasta el momento se haya puesto en marcha actuacion alguna al respecto. El
informe de la CRMEU resulta de interés por tres motivos:

e Enfatiza varias dimensiones de las metodologias educativas, entre las que
destacan la planificacion y organizacion didacticas, las estrategias docentes y el
uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC).
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e Aunque subraya la existencia en Europa de una gran heterogeneidad en cuanto a
los modelos de ensefianza-aprendizaje, menciona algunas de las modalidades
docentes mas frecuentes: clases tedricas (intencionales y ocasionales), clases
préacticas, seminarios y tutorias.

e Realiza recomendaciones especificas, tales como: a) Potenciar la tutoria
(individualizada) profesor-estudiante; b) integrar la ensefianza de las TIC; c) dar
mayor protagonismo al estudiante y a su formacion activa; d) fomentar las
actividades fuera del aula e incorporar nuevas actividades; e) ofertar en la
intranet una amplia bateria de recursos para la docencia, f) promover el trabajo
‘colaborativo’ y f) practicar la evaluacion continua.

¢) Por dltimo, uno de los trabajos mas amplios e integradores sobre el proceso de
enseflanza-aprendizaje, fue el realizado por De Miguel (2005) para la Direccion General de
Universidades -Ministerio de Educacién y Ciencia-. En €l se subraya que las actividades
realizadas por el profesorado y el alumnado a lo largo del curso (i.e., procesos de ensefianza-
aprendizaje) se agrupan en tres grandes bloques, de modo y manera que esas actividades
pueden ser:

e Organizadas de diferentes maneras (Modalidades Organizativas): a) Presenciales:
Clases Teoricas /expositivas. Seminarios/ Talleres. Clases Practicas. Practicas
Externas. Tutorias. b) No presenciales: Estudio y trabajo en grupo. Estudio y
trabajo individual /auténomo),

e Ejecutadas mediante diferentes procedimientos concretos (Métodos Docentes)
(Leccién Magistral. Estudio de casos. Resolucion de problemas. Aprendizaje
basado en problemas. Aprendizaje orientado a proyectos. Aprendizaje
cooperativo. Contrato de aprendizaje) y

e Evaluadas utilizando diferentes estrategias (Estrategias de Evaluacion).

Un analisis dimensional de esas actividades, los tipos de competencias que desarrollan
y las areas de estudio (e.g., ensefianzas técnicas, humanidades) en que se utilizan, revel6
tres ejes sobre los que se centraba el proceso formativo en la ensefianza universitaria: Teoria,
Practica (i.e., competencias relacionadas con conocimientos, capacidades intelectuales,
actitudes y valores vinculados al mundo profesional) y Proyectos (i.e., desarrollo de
habilidades y competencias transversales necesarias para aprender, idear/trazar/proponer un
plany poner los medios para ejecutarlo) (véase, De Miguel, 2005, pp. 118-126).

Salvando las distancias, esos tres ejes se relacionan, en cierto modo, con la idea
expuesta por Zabalza (2011), de que no existe una Unica metodologia docente valida, pues el
mejor método es, en realidad, una combinacion de métodos, como la clase magistral, el
trabajo en grupo y el trabajo auténomo. El problema, segin Zabalza (2011, p. 75), es que
para buena parte del profesorado “Bolonia se ha convertido en una fuente no identificada de
demandas y cambios de los que no se sienten ni duefios ni cémplices”, y que uno de los
errores cometidos es el no haber sabido explicar suficientemente los cambios (e.g., nueva
concepcion sobre la ensefianza y el aprendizaje, papel activo del profesor y del estudiante).
Este hecho podria ser un factor, aunque no el Unico, que eventualmente ayudase a explicar
algunas actitudes de parte del profesorado, como indiferencia, cuando no resistencia (Lobato,
Lagares, Alen y Alday, 2010) o de las criticas, tales como el enfoque utilitarista de la
ensefianza o el excesivo énfasis en las competencias en detrimento de los conocimientos
(Sanjurjo, 2012).
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1.2 Informes Internacionales

El proyecto Tuning-Phase I, simplemente recoge diversos factores interrelacionados
que inciden sobre la carga de trabajo de los estudiantes y sobre la consecucion de resultados
de aprendizaje: (a) Tipo de cursos (e.g. clases, seminario de investigacion, trabajo de
campo); (b) Tipos de actividades de ensefianza y aprendizaje (e.g., clases tradicionales,
redaccion de ensayos de creciente extension y complejidad, estudio de casos); y (c) Tipos de
evaluacion (e.g., examen escrito, presentacion oral).

En cuanto a los articulos de investigacion, éstos se han centrado sobre varios aspectos
especificos: a) el repertorio de métodos de ensefianza utilizados por los profesores (Coffey y
Gibbs, 2002), las expectativas de los estudiantes sobre los métodos de ensefianza (Sander,
Stevenson, King y Coates, 2000) y sus percepciones sobre la evaluacion (Struyven, Dochy y
Janssens, 2005); b) los instrumentos para evaluar la calidad de la ensefianza universitaria,
tales como el Students’ Evaluation of Educational Quality (Marsh, 1982) y el Course
Experience Questionnaire (Ramsden, 1991) (ver la revision realizada por Richardson, 2005); y
¢) algunos cambios experimentados en el EEES. Respeto a estos Ultimos, aunque ciertamente
parecen estar en marcha, resultan aun pequefios, pues “el proceso de Bolonia es una tarea
compleja y difusa ... muy ambiciosa ... con muchos actores implicados ... y un amplio espectro
de interpretaciones nacionales” (Witte, Huisman y Purser, 2009, p. 224), que no parecen
haber materializado en un marco educativo suficientemente coherente y estable, que ajuste
las nuevas demandas del EEES y la formacién del profesorado (Arana et al., 2005). De hecho,
en algunos paises, como por ejemplo Holanda, ¢ Bélgica donde la metodologia docente esta
caracterizada por el constructivismo, las tareas auténticas y el énfasis en el estudiante, los
resultados obtenidos parecen ser poco alentadores (Segers, Nijhuis y Gijselaers, 2006;
Struyven, Dochy, Janssens y Gielen, 2006).

2. El presente estudio

La revision realizada permite trazar las variables objeto de estudio y el instrumento
con el cual evaluarlas, sobre la base de dos conclusiones fundamentales. La primera
conclusién es que parecen existir dos areas prioritarias en las que los diferentes informes y
trabajos internacionales coinciden basicamente, y en torno a las cuales podria analizarse, a
modo de marco tedrico tentativo, la experiencia de los Erasmus, a saber: los Métodos de
Ensefianza y los Métodos de Evaluacion, a las cuales podria afiadirse cuanto concierne a las
TIC y a las Modalidades (presenciales y no presenciales) en que se organiza la ensefianza. La
segunda conclusion es que, en cuanto a los instrumentos de medida, aunque existe una
considerable variedad, no parece existir una prueba que facilite una vision global de la
metodologia docente utilizada en el EEES (Coffey y Gibbs, 2002, por ejemplo, intentaron
crear un instrumento para medir el repertorio de métodos de ensefianza utilizados por los
profesores en el ambito de la Educacion Superior, pero se remitieron a trabajos ulteriores,
dada la complejidad de la tarea). Por tanto, la opcién mas fiable y realista desde el punto de
vista metodoldgico parece ser la de utilizar un cuestionario ad-hoc; cuestionario cuya
referencia basica seria el material elaborado para el Ministerio de Educacién y Ciencia, por De
Miguel (2005), dada la amplitud e integracion con que este autor aborda el proceso de
enseflanza-aprendizaje.
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El objetivo del presente estudio consistird en obtener de los estudiantes ERASMUS
informacion de primera mano sobre la metodologia de ensefianza-aprendizaje utilizada en el
EEES, identificando las Modalidades Organizativas, Métodos de Ensefianza, Métodos de
Evaluacién y TIC utilizadas en las universidades europeas (no espafiolas). Adicionalmente, se
generara una base de datos que, a modo de material/recurso didactico, recoja informacion
en forma de comentarios escritos sobre los aspectos mas relevantes de su experiencia
universitaria, y esté a disposicion del profesorado.

Pese a la parvedad de la informacion disponible, nuestra hipétesis de trabajo es
doble. En primer lugar, a la vista de la complejidad del proceso de convergencia, la variedad
de interpretaciones nacionales sobre éste, y las dificultades para establecer una formacion
especifica y coherente del profesorado (e.g., Arana et al., 2005; White et al., 2009), la
metodologia de ensefianza-aprendizaje del EEES mostrara, posiblemente, una considerable
variedad de Modalidades de Organizacion, Métodos de Ensefianza y de Evaluacién, y uso de las
TIC, las cuales combinaran el énfasis en la ensefianza (ensefianza basada en la teoria) y el
énfasis en el aprendizaje y la practica (e.g., estudio de casos, clases practicas) (hipdtesis 1).
En segundo lugar, la pluralidad de paises, universidades, areas de estudio, carreras y
profesores implicados, afiadida a la multiplicidad de experiencias previas, actitudes y
motivaciones de los estudiantes, las cudles tienden a modular su percepcion del contexto de
enseflanza-aprendizaje (e.g., Baeten, Kyndt, Struyven y Dochy, 2010; Ramsden, 1991;
Richardson, 2005), posiblemente inducirdn una notable dispersion en las respuestas obtenidas
(hipétesis 2).

3. Método

Participantes. Aunque 240 estudiantes (indice de respuesta del 14.12%) rellenaron la
encuesta, tras eliminar los cuestionarios incompletos y los duplicados, quedaron 207
cuestionarios validos (aproximadamente, el 12% de la poblacion de referencia). Todos
cursaron durante el afio académico 2009/10 alguna de las titulaciones oficiales vinculadas al
programa ERASMUS vy participaron voluntariamente. Entre ellos se incluian tanto espafioles
que estudiaban en universidades extranjeras (Erasmus-out) (n = 126) como extranjeros que
estudiaban en la Universidad de Granada (Erasmus-in) (n = 84), siendo 22 los paises de
Procedencia (in)/Destino (out) (e.g., Alemania, Austria, Bélgica, Finlandia, Francia, Holanda,
Inglaterra). La edad media de esta muestra incidental (125 mujeres y 85 hombres) fue de
22,72 afios, el rango fue de entre 19 y 32 afios, y la poblacion de referencia, en torno a los
1700 estudiantes. Por areas de conocimiento, 43 pertenecian a Ensefianzas Técnicas
(Ingenieria); 25 a Ciencias Basicas y Experimentales; 37 a Humanidades; 17 a Ciencias de la
Salud; y 88 a Ciencias Sociales y Juridicas (Educacion).

Instrumentos. Dada la ausencia de una prueba ajustada al objetivo del estudio, se
opté por utilizar un cuestionario ad-hoc, cuya referencia basica fue el material elaborado
para el Ministerio de Educacion y Ciencia, por De Miguel (2005), a quién se solicité el
oportuno permiso. A ese material se le afiadié un listado de las TIC, proporcionado por el
Centro de Enseflanzas Virtuales de la Universidad de Granada (CEVUG) (Cafias, 2008).
Naturalmente, se trata de un instrumento meramente descriptivo, sin proceso de validacion
psicométrica, ajustado tanto a las limitaciones de medicion mencionadas como a la
generalidad del objetivo propuesto. El cuestionario incluy6 tres apartados.
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Datos de identificacion (e.g., universidad, carrera, curso), preservando el
anonimato.

Cuatro tablas referidas a cuatro aspectos de la ensefianza. Estos iban acompafados
de su correspondiente desglose (el total es el nimero que aparece entre paréntesis): (a)
Modalidades Organizativas (7); (b) Métodos de Ensefianza (7); (c) Estrategias de Evaluacion
(11); y (d) TIC (14). En cada tabla aparecia una ‘definicion general’ de cada aspecto, el
desglose mencionado, acompafado de las “‘descripciones’ oportunas (e.g.: clases tedricas:
sesiones expositivas, explicativas y/o demostrativas de...), asi como una escala tipo Likert con
5 opciones (1: casi nunca - 5: siempre) que se le afiadid, en la que debian valorar la
frecuencia de uso en su universidad de referencia. Esos cuantificadores de frecuencia fueron
seleccionados por su alto grado de estabilidad (Cafiadas y Sanchez, 1998), lo cual podria
eventualmente garantizar su nivel de medida de intervalos (1, 2, 3, 4, 5).

Campos de texto. En éstos los Erasmus podian plasmar sus descripciones y
comentarios sobre el sistema de ensefianza en cuestion (el método de ensefianza utilizado;
las tareas de los profesores y estudiantes; los recursos didacticos se utilizaban; los
procedimientos de evaluaciéon utilizados; los componentes de la nota final; y otros
comentarios).

Procedimiento. Tras la obtencién de las autorizaciones oficiales de parte de la
Secretaria General de la Universidad, los aproximadamente 1700 Erasmus que en el momento
de su inscripcién consignaron su direccion de correo electrénico, recibieron una peticién de
colaboracién, voluntaria y an6nima, orientada a conocer la metodologia de ensefianza
utilizada en las universidades europeas. Este procedimiento se eligié dada la notable
dificultad para localizar a unos participantes que, o bien estaban fuera de Espafia, o estando
en Granada, figuraban dispersos azarosamente en distintas Facultades, Centros y aulas. Por
consiguiente, dado el procedimiento y la voluntariedad de la respuesta, la muestra fue de
tipo incidental y su tamafio no fue planificado de antemano.

En el mensaje de correo se les ofrecia un enlace a una pagina web disefiada por el
CEVUG, en la que aparecia el cuestionario mencionado. A fin de incentivar la respuesta, se
indicé que quienes lo completasen entrarian en un sorteo de material informéatico y de
telefonia. En las instrucciones se indicaba que los espafioles que estudiaban en universidades
extranjeras (Erasmus-out) debian referir sus respuestas a la universidad extranjera que
visitaban, mientras que los extranjeros que estudiaban en la Universidad de Granada
(Erasmus-in), debian referir sus respuestas a su universidad de procedencia (home university).

4. Resultados

El indice de respuesta obtenido ha sido bajo, tal como suele ser frecuente en muchos
estudios en que se piden respuestas por escrito, via correo, por lo que los resultados
estuvieron dentro del canon habitual y fueron considerados como aceptables. A fin de
facilitar la comprensién de los mismos, no sélo se presentan los estadisticos globales de los
componentes de cada uno de los cuatro aspectos analizados, sino también la frecuencia de
cada una de las categorias de la escala y los porcentajes correspondientes. EI motivo radica
en que en los analisis estadisticos descriptivos realizados, las distintas variables no se
distribuyeron normalmente (asimetria, curtosis y prueba de Kolmogorov-Smirnoff con
correccion de Lilliefords), pese a la estabilidad de los cuantificadores de frecuencia
utilizados. Esta informacién, el indice de respuesta bajo y la dispersion de los resultados
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(coeficientes de variacion), aconsejaron la realizacion de analisis globales, obviando su
desglose por paises, universidades, carreras, etc.

Ademads, por motivos de claridad y de ahorro de espacio, se mencionan solo
sucintamente los componentes de los cuatro aspectos analizados. Para obtener una breve
descripcion de los mismos véase el archivo ‘Instrucciones’ (Ultima parte), en el enlace
http://www.ugr.es/local/fcano. En este enlace también encontraran los comentarios de los
Erasmus sobre el sistema de ensefianza en cuestion; comentarios cuyo analisis se ha obviado
debido a su variedad y contextualizacién, pero que seguramente resultaran significativos para
los profesores de las distintas areas de contenido, facultades y carreras especificas. Para
conocer a fondo la Metodologia docente en el EEES y su aplicacién en la universidad, se ruega
encarecidamente consulten los textos de De Miguel (2005, 2006).

4.1. Modalidades Organizativas

En cuanto al modo de organizar las actividades realizadas por el profesorado y el
alumnado a lo largo del curso (Modalidades Organizativas), se aprecia, en general, una gran
variedad.

Tabla 1. Media, desviacion tipica, frecuencia y porcentaje de uso (entre paréntesis) correspondientes a
las distintas modalidades organizativas de la ensefianza

Modalidades . A Casi .
Organizativas M DT Casi nunca A veces menudo siempre Siempre
Clases Teoricas 4.00 1.04 7(3.4) 14(6.8) 29(14.0) 79(38.2) 78(37.7)
Ey T. Auténomo 3.51 1.20 13(6.3) 34(16.4) 44(21.3) 66(31.9) 50(24.2)
Clases Practicas 3.18 1.29 28(13.5) 38(18.4) 45(21.7) 61(29.5) 35(16.9)
Ey T. Grupal 3.08 1.25 32(15.5) 31(15.0) 61(29.5) 55(26.6) 28(13.5)
Tutorfas 2.94 1.41 41(19.8) 48(23.2) 41(19.8) 36(17.4) 41(19.8)
Seminarios/T 2.74 1.23 39(18.8) 55(26.6) 53(25.6) 41(19.8) 19(9.2)
P. Externas 2.08 1.31 103(49.8) 37(17.9) 30(14.5) 22(10.6) 15(7.2)

Clases Tedricas. Estudio y trabajo en grupo. Clases Practicas. Estudio y trabajo Grupal. Tutorias.
Seminarios/Talleres. Practicas Externas. N total = 207
La modalidad organizativa més utilizada es la Clase Teodrica (algo més del 75% de los
datos estan alrededor de los valores mas altos de la escala de respuesta, de 3 a 5), seguida de
los Seminarios/Talleres y de las Clases Practicas. En esta resultado parecen coincidir tanto la
informacion proporcionada por las frecuencias/porcentajes de cada una de las categorias de
la escala, como la informacion obtenida de la media estadistica. Por el contrario, las
modalidades menos utilizadas parecen ser Estudio y Trabajo, tanto grupal como auténomo,
asi como las Tutorias. Si agrupamos las categorias inferiores (1 y 2) de la escala de respuesta
y les asignamos la etiqueta de ‘raras veces’, resulta curioso constatar que segun un 43%,
45.4% y 67.63%, respectivamente, de los Erasmus encuestados, esas tres Gltimas modalidades
son utilizadas raras veces.

Todas las modalidades presentan una gran dispersion, pues la relacion entre la
desviacion tipica y la media (coeficiente de variacién) oscila entre el 26.19%, correspondiente
a la Clase Teoricay el 63.17%, correspondiente a las Tutorias.
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4.2. Métodos Docentes

En los Métodos Docentes (modo de ejecutar las actividades del profesorado y del
alumnado a lo largo del curso), también se aprecia, en general, una gran variedad.

Tabla 2. Media, desviacion tipica, frecuencia y porcentaje de uso (entre paréntesis) correspondientes a
los distintos métodos docentes

Métodos de Casi A Casi -
ensefianza M bt nunca A veces menudo siempre Siempre
ME: L Magistral 3.99 1.06 4 (1.9) 20 (9.7) 34 (16.4) 66 (31.9) 83 (40.1)
Estudio de casos 3.11 1.09 13 (6.3) 50 (24.2) 70 (33.8) 50 (24.2) 24 (11.6)
R. Ejercicios/Prob. 3.08 1.18 17 (8.2) 56 (27.1) 57 (27.5) 48 (23.2) 29 (14.0)
Apr. O. Proyectos 2.96 1.24 28 (13.5) 55 (26.6) 47 (22.7) 52 (25.1) 25 (12.1)
Apr. B. Problemas 2.85 1.14 26 (12.6) 58 (28.0) 60 (29.0) 47 (22.7) 16 (7.7)
Apr. Cooperativo 2.74 1.28 44 (21.3) 49 (23.7) 52 (25.1) 40 (19.3) 22 (10.6)
Contrato Aprend. 2.33 1.29 74 (35.7) 50 (24.2) 41 (19.8) 25 (12.1) 17 (8.2)

Método Expositivo. Leccion Magistral. Estudio de casos. Resolucion de Ejercicios y Problemas.
Aprendizaje Orientado a Proyectos. Aprendizaje Basado en Problemas. Aprendizaje cooperativo.
Contrato de aprendizaje. N total = 207.

La media estadistica parece sesgada por la notable dispersion detectada (entre el 26%
-Leccion Magistral- y el 55% --Contrato de Aprendizaje-), por lo que parece conveniente
prestar también atencion a las frecuencias/porcentajes de cada una de las categorias de la
escala, especialmente a los valores mas altos, de 3 a 5, asi como a los valores mas bajos, de 1
az2.

El método sefialado por los Erasmus como el mas ampliamente utilizado es el Método
Expositivo: Leccién Magistral (algo mas del 88% de los datos estan alrededor de los valores
méas altos de la escala de respuesta). El segundo método mas utilizado parece ser el
Aprendizaje Cooperativo, seguido por la Resolucion de Ejercicios y Problemas (69.5% y 64.7%
de los datos estan alrededor de los valores mas altos). Por el contrario, los métodos menos
utilizados parecen ser el Contrato de Aprendizaje y el Aprendizaje Cooperativo (45.4% y
67°6%, de los datos estan alrededor de los valores méas bajos de la escala).

4.3. Estrategias de Evaluacion

En cuanto al modo de evaluar las actividades realizadas por los estudiantes a lo largo
del curso (Estrategias de Evaluacion), igualmente se observa, en general, una notable
variedad.

Entre las Estrategias de Evaluacion mas utilizadas en las universidades europeas
parecen estar las Pruebas de ejecucién de tareas reales y/o simuladas, los Informes/Memorias
de Practicas y las Pruebas de Respuesta Larga, cuyos datos aparecen alrededor de los valores
mas altos de la escala de respuesta, en un 74.4%, 66.6% y 67.1%, respectivamente. Por el
contrario, las estrategias indicadas como menos utilizadas parecen ser el Portafolio y las
Técnicas de Observacion (77.7% y 85.5% de los datos aparecen alrededor de los valores mas
bajos de la escala). Llaman también la atencién los escasos porcentajes de utilizacién de los
Trabajos y Proyectos, que para buena parte de los participantes (63.2%) aparecen alrededor
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de los valores méas bajos de la escala. La dispersion de las respuestas en este apartado de
Estrategias de Evaluacion también resulta notable, oscilando entre el 37% y el 62%.

Tabla 3. Media, desviacion tipica, frecuencia y porcentaje de uso (entre paréntesis) correspondientes a
las distintas estrategias de evaluacién

E\S/;rli?gi()as de M DT Casi nunca A veces A menudo siecr?\;ire Siempre
Tr. y Proyectos 3.52 1.32 19 (9.2) 34(16.4) 38(18.4) 52(25.1) 64(30.9)
P. Orales 3.22 1.36 28(13.5) 41(19.8) 44(21.3) 46(22.2) 48(23.2)
P.Rs. Larga 3.04 1.30 38(18.4) 30(14.5) 51(24.6) 62(30.0) 26(12.6)
Informes/MP 2.58 1.42 67(32.4) 40(19.3) 40(19.3) 32(15.5) 28(13.5)
P. Ejec. Tareas 2.53 1.35 66(31.9) 41(19.8) 45(21.7) 35(16.9) 20 (9.7)
P. Rs. Corta 2.47 1.24 59(28.5) 53(25.6) 48(23.2) 33(15.9) 14 (6.8)
P. Objetivas 2.24 1.29 83(40.1) 48(23.2) 31(15.0) 33(15.9) 4(1.9)
Portafolio 2.15 1.24 87 (42.0) 50(24.0) 31(15.0) 29(14.0) 13 (6.3)
Téc. Observacion 2.03 1.21 98(47.3) 47(22.7) 29(14.0) 24(11.6) 17 (8.2)
Esc. Actitudes 1.75 1.06 120 (58.0) 41(19.8) 30(14.5) 10 (4.8) 28(13.5)
S. Auto-evaluacion 1.60 1.00 134(64.70) 43(20.8) 16 (7.7) 7(3.4) 26(12.6)

Trabajos y Proyectos. Pruebas orales. Pruebas de respuesta larga. Informes/memorias de practicas.
Pruebas de ejecucion de tareas reales y/o simuladas. Pruebas de respuesta corta. Pruebas objetivas.
Portafolio. Técnicas de observacion. Escalas de actitudes. Sistemas de auto-evaluacion. N total = 207.

4.4.TIC

En cuanto al uso de cada una de las TIC en las actividades realizadas a lo largo del
curso, del listado de catorce de ellas presentadas a los Erasmus, éstos indican que la mas
utilizada es la Presentacion, seguida del Repositorio Digital y la WebQuest (90.3%, 65.2% y
49.7% de los datos estan alrededor de los valores mas altos de la escala).

Tabla 4. Media, desviacion tipica, frecuencia y porcentaje de uso (entre paréntesis) correspondientes a
las distintas TIC

Casi

TIC M DT Casi nunca Aveces A menudo siempre Siempre
Presentaciones 4.02 1.07 5(2.4) 15 (7.2) 41 (19.8) 56 (27.1) 90 (43.5)
Paginas web 3.10 1.31 29 (14.0) 43 (20.8) 53 (25.6) 43 (20.8) 39 (18.8)
Repositorio digital 2.65 1.42 64 (30.9) 35 (16.9) 45 (21.7) 35 (16.9) 28 (13.5)
Pizarra interactiva 2.57 1.47 79 (38.2) 25 (12.1) 36 (17.4) 41 (19.8) 26 (12.6)
Plat. Teleformacion 2.09 1.46 116 (56.0) 26 (12.6) 22 (10.6) 17 (8.2) 26 (12.6)
Enciclo. Internet 2.04 1.13 90 (43.5) 50 (24.2) 42 (20.3) 19 (9.2) 6 (2.9)
WebQuest 1.92 1.12 99 (47.8) 58 (28.0) 27 (13.0) 14 (6.8) 9 (4.3)
Apr. Electrénico 1.78 1.10 118 (57.0) 44 (21.3) 22 (10.6) 18 (8.7) 5 (2.4)
Apr. Electr. Comb. 1.72 1.08 125 (60.4) 41 (19.8) 19 (9.2) 17 (8.2) 5 (2.4)
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Htas. autoevaluac® 1.68 .97 123 (59.4) 42 (20.3) 29 (14.0) 11 (5.3) 2 (1.0)
Apr. Electrénico 2.0 1.53 .96 147 (71.0) 28 (13.5) 19 (9.2) 9 (4.3) 4(1.9)
Videoconferencia 1.33 .79 169 (81.6) 16 (7.7) 15 (7.2) 5(2.4) 2(1.0)
Conferencia web 1.33 .82 172 (83.1) 15 (7.2) 8 (3.9) 11 (5.3) 1(0.5)
Apr. Movil 1.22 .68 181 (87.4) 15 (7.2) 6 (2.9) 2 (1.0) 3(1.4)

Presentaciones. Paginas web. Repositorio digital. Pizarra interactiva. Plataformas de Tele-formacion.
Enciclopedias de Internet. WebQuest. Aprendizaje electronico. Aprendizaje electrénico combinado.
Herramientas de auto-evaluacién. Aprendizaje electronico 2.0. Videoconferencia. Conferencia web.

Aprendizaje movil. N total = 207.

Mas de la mitad de los participantes sefialaron que casi nunca utilizaron el
Aprendizaje Movil, la Conferencia Web, la Videoconferencia, o el Aprendizaje Electrénico
2.0,. Otras herramientas que casi nunca o so6lo a veces se utilizaron (categorias mas bajas de
la escala) fueron, la Plataforma de Tele-formacion (79.7%), el Aprendizaje Electrénico
Combinado (90.3%), el Aprendizaje Electronico (89.3%) y la Video-conferencia (94.6%).

Resulta interesante observar como las tres o cuatro TIC mas utilizadas, lo son con una
apreciable frecuencia, mientras que el resto de ellas presentan porcentajes de uso realmente
exiguos.

4.5 Frecuencia de uso de las TIC, en general

Cuando los Erasmus fueron preguntados por la frecuencia de uso de las TIC, en
general, tanto por su parte, como por parte de sus profesores, se obtuvieron los resultados
que aparecen en la Tabla 5.

Tabla 5. Media, desviacion tipica, frecuencia y porcentaje de uso (entre paréntesis) de las TIC por
parte de profesores y estudiantes

Frecuencia de uso de

las TIC M DT Casi nunca A veces A menudo  Casi siempre Siempre
Profesores 3.25 1.23 18 (8.7 44 (21.3) 53 (25.6) 53 (25.6) 39  (18.8)
Estudiantes 3.50 1.26 14 (6.8) 38 (18.4) 44  (21.3) 53  (25.6) 58  (28.0)

Esos resultados parecen indicar que buena parte de los Profesores y Estudiantes
europeos suelen utilizar con mucha frecuencia las TIC, pero también que en la nueva sociedad
del conocimiento en que se incardina el EEES, al parecer ain hay, segun indican los Erasmus,
un 30% (8.7% + 21.3%) de los Profesores y un 25.1% (6.8% + 18.4%) de los estudiantes que raras
veces utilizan las TIC.

5. Discusion

Esta investigacion analizd la metodologia de ensefianza-aprendizaje utilizada en las
universidades europeas (EEES), sobre la base de la informacion de primera mano
proporcionada por los estudiantes Erasmus.
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Un primer resultado, obtenido de un analisis global de los datos, es que no parece
existir una Unica metodologia docente en el EEES, sino mas bien una gran variabilidad de
Modalidades de Organizacién, Métodos de Ensefianza y de Evaluacion, y TICs, lo cual parece
confirmar nuestra primera hipotesis. Es posible que la ineluctable heterogeneidad de ese
espacio (e.g., diversidad de areas de estudio, centros, universidades, paises, carreras), la
complejidad del proceso de convergencia (Arana et al., 2005; White et al., 2009) y las
dificultades propias del marco teorico utilizado, pudieran servir para explicar el resultado
obtenido. Recordemos que, no en vano, la propia Comisién para la Renovacion de las
Metodologias Educativas en la Universidad (CRMEU, 2005, p. 78) ya expres6 que

“no se puede hablar de la existencia de una universidad europea tipo... [ni] de la existencia de
un solo método docente en las universidades europeas... [como tampoco] se puede decir que
exista una forma destacada de dar clases”.

Un segundo resultado de este trabajo ha sido la constatacion de la notable dispersion
de las respuestas obtenidas, tal como indica la relacion entre la desviacion tipica y la media,
confirmando asi nuestra segunda hipotesis. Probablemente, la mencionada heterogeneidad
del EEES (White et al., 2009), las limitaciones inherentes al instrumento de medida utilizado
(cuestionario ad-hoc) y las percepciones diferenciales que los estudiantes tienen del contexto
de ensefianza-aprendizaje (e.g., Baeten et al., 2010; Richardson, 2005) hayan podido inducir
esa dispersion. El efecto de ésta sobre la interpretacion de los resultados se ha tratado de
subsanar tomando en consideracion no solo los estadisticos de tendencia central, sino
también, y especialmente, los coeficientes de variacion, la frecuencia de cada una de las
categorias de la escala de respuesta y los porcentajes correspondientes. Podria arglirse sobre
el eventual sesgo de esa interpretacion, dado el bajo indice de respuesta, pero como se ha
indicado, se encuentra dentro del canon habitual. Ademas, aunque los resultados de la
muestra incidental no han podido compararse con los parametros de la poblacién, no parecen
existir razones para no suponer que se trate de una muestra representativa.

Volviendo a la cuestion de la metodologia de ensefianza-aprendizaje utilizada en el
EEES, si bien es cierto que en un primer analisis global ésta parece muy variada, no es menos
cierto que en un segundo nivel de analisis, mas detallado y profundo, de las medias,
frecuencias y porcentajes de respuesta, se observa, en lineas muy generales, un tercer
resultado importante: un triple énfasis relacionado con los componentes o dimensiones del
proceso formativo (i.e. Teoria, Practica y Proyectos) destacadas por De Miguel (2005).

En primer lugar, parece existir un énfasis mayoritario situado en el componente de
Teoria: la ensefianza tiende a organizarse principalmente en torno a la Clase Te6rica (una
modalidad de ensefianza presencial) y a impartirse segin el Método Expositivo: Leccién
Magistral, acompafandose de estrategias de evaluacion centradas en las pruebas de
desarrollo (Pruebas de Respuesta Larga). En segundo lugar, por orden de importancia, al
énfasis en la Teoria parece seguir un énfasis len el componente de Practica: la ensefianza
tiende a organizarse en torno a Seminarios y Clases Practicas y a impartirse utilizando los
métodos del Estudio de casos y la Resolucién de Ejercicios/Problemas, acompafiandose de
estrategias de evaluacion centradas en las Pruebas de ejecucién de tareas reales y/o
simuladas y en los Informes/Memorias de Practicas. A ello parece posible afiadir un tercer
énfasis, pero en sentido negativo: la ensefianza tiende a organizarse bastante menos en torno
al Estudio y Trabajo, tanto grupal como auténomo (modalidades de ensefianza no presencial),
asi como las Tutorias, y a impartirse menos siguiendo el método del Aprendizaje Orientado a
Proyectos, el método del Aprendizaje Cooperativo o el Contrato de Aprendizaje,
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acompafidndose también de un menor uso de estrategias evaluativas como el Portafolio y
Trabajos y Proyectos, vinculadas tanto al componente de Practica como al de Proyectos.

Esos resultados parecen confirmar nuestra hipotesis de que la metodologia docente
utilizada en el EEES no sOlo esté focalizada sobre el aprendizaje y la préactica, sino también
sobre la ensefianza (modalidad presencial). Ello pareceria indicar, grosso modo, la falta de
afianzamiento del pretendido cambio de paradigma desde la instruccién/ensefianza al
aprendizaje (Barr y Tagg, 1995; Zabalza, 2011). Los resultados obtenidos en relacion a la
utilizacion de las TIC, parecen sustentar esa afirmacion y apuntar hacia la necesidad de
profundizar en la consolidacion de la implantacion de éstas en el EEES. El analisis de
Rodriguez (2011) sobre los problemas surgidos de la implantacién de las TIC en la ensefianza
universitaria, puede arrojar luz para la consolidacion de éstas.

Aunque no parece procedente derivar unas conclusiones totalmente definitivas,
validas y generalizables, si que es posible apuntar, con la debida cautela, algunos indicios
orientativos sobre lo que parece estar sucediendo en el contexto de ensefianza-aprendizaje
del EEES. En primer lugar, no se aprecia la existencia de una Unica metodologia docente que
pudiera resultar caracteristica de lo que se entiende por proceso de Bolonia, o mas
especificamente proyecto Tuning (Gonzalez y Wagenaar, 2003). En segundo lugar, la
metodologia docente utilizada en las universidades europeas parece estar centrada, por lo
qgue apuntan los Erasmus, mas en la Teoria, seguida por la Practica, que en los Proyectos. En
otros términos, aunque parece enfatizarse el aprendizaje y la practica, el énfasis otorgado a
la ensefianza presencial resulta prioritario, relegandose al tltimo lugar la atencién conferida
a la modalidad de ensefianza no presencial vinculada con la dimensién del proceso formativo
denominada Proyectos (e.,g, Estudio y Trabajo, tanto grupal como auténomo, Método del
Aprendizaje Orientado a Proyectos).

Aunque como afirma Zabalza (2011), la mejor metodologia docente valida sea una
combinacién de métodos, no resulta facil explicar por qué pese a la variedad de la
metodologia docente constatada en el EEES, el énfasis en la ensefianza parece superar al
énfasis en el aprendizaje. En relacion a ello, este mismo autor reconoce que posiblemente
uno de los errores cometidos respecto a Bolonia es que no se ha sabido explicar.

¢Coincide este resumen con la informacién de que Vd. dispone respecto al cambio
metodolégico que se desea promover en el EEES? Realizar innovaciones docentes resulta
complejo debido a una pléyade de factores, tales como su propia definicion y fundamentacion
tedricas o las resistencias vinculadas a las inercias del sistema educativo (Peretti, 1981).
Baste como simple ejemplo, la reaccion de algunos estudiantes en la linea de seguir la ley del
minimo esfuerzo, hecho que Biggs (2001, p. 91) denominé “institucionalizacion del
aprendizaje... por la que (los estudiantes) tienden a aprender los trucos que funcionan”. Este
fendmeno, junto con el de la percepcion de sobrecarga de trabajo, podria explicar por qué en
algunos trabajos quasi-experimentales, realizados con métodos docentes como el aprendizaje
basado en problemas (PBL) (Segers, Nijhuis y Gijselaers, 2006) o la construccién activa del
conocimiento (Struyven, Dochy, Janssens y Gielen, 2006), la direccion del cambio fue la
opuesta a la consecucién de un enfoque profundo de aprendizaje. Algunas innovaciones,
reformas e investigaciones educativas suelen adolecer de falta de una conceptualizacion
cuidadosa, evidencias y resultados mensurables (Good y Levin, 2001), ademas de dificultades
inherentes a las distintas interpretaciones (e.g., personales, institucionales) sobre las mismas
(White et al., 2009). En esta linea, no resulta baladi recordar que para el ambito cientifico,
tan caro a la universidad, la coherencia tedrica y el apoyo empirico resultan cruciales (Good y
Levin, 2001) y que cualquier propuesta o contribucion ha de superar, entre otras, tres
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preguntas basicas: (a) ¢Han sido cuidadosamente definidos los constructos utilizados?; (b) ;han
sido explicitados los modelos teoricos subyacentes?; y (c¢) ¢han sido aportadas evidencias
empiricas sobre la eficacia de la propuesta en cuestién? Tras su resolucién satisfactoria, los
pasos subsecuentes posiblemente debieran acomodarse a las fases de cualquier proceso de
cambio e innovacion (Tejada, 1998) e incluir, tanto la necesaria informacion como los
imprescindibles recursos de formacion.

Por consiguiente, cuantos esfuerzos se realicen en esta linea de clarificacion de las
dificultades y preguntas mencionadas, probablemente resulten de gran ayuda a la universidad
en su afan de avance de la ciencia y de busqueda de la excelencia, consiguiendo que la
variedad sea mas una eleccion deliberada, que una consecuencia involuntaria, No en vano, la
famosa “Ley de la Variedad Requerida’ (Ashby, 1956) aplicada al sistema educativo, indica
gue en un sistema hipercomplejo como éste, para asegurar la regulacion de las interacciones
entre individuos y el ajuste de éstos a las funciones del sistema, es preciso disponer de una
variedad de modos de ensefianza e intervencion al menos igual a la variedad de las
necesidades manifestadas y de los problemas planteados.

Para finalizar, baste mencionar que con esta investigacion esperamos haber
contribuido a aproximarles al conocimiento de la metodologia docente que realmente parece
estar practicandose en las universidades europeas, y a alentarles a seguir mejorando su
preparacion en metodologias educativas orientadas a facili-tar los aprendizajes de los
estudiantes universitarios del siglo XXI.
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