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Resumen 

El Sistema Europeo de Transferencia y Acumulación de Créditos (ECTS) ya está recogido actualmente 
en las legislaciones nacionales de todos los países participantes en la constitución del Espacio Europeo 
de Educación Superior. Sin embargo, el consenso sobre el sistema y lo avanzado del proceso no exclu-
yen la existencia de dificultades, incertidumbres e incluso riesgos que atañen principalmente a su apli-
cación práctica. En este trabajo se prestará especial atención a la dimensión educativa de tal sistema 
para presentar a continuación algunas consideraciones de tipo teórico sobre el cálculo de la carga de 
trabajo del estudiante. 
Palabras clave: Enseñanza universitaria, educación superior, ECTS, resultados de aprendizaje, activi-
dades de aprendizaje, cálculo de la carga de trabajo del estudiante.  

Abstract 

The European Credit Transfer System (ECTS) is recognized today in the national legislation of all the 
countries that participate in the construction of the European Higher Education Area. In spite of this 
recognition, however, and although the process is already firmly underway, its practical application 
presents difficulties, uncertainties, and even risks. This study places special emphasis on the educational 
dimension of the system and then goes on to outline certain theoretical considerations on the ways in 
which student workload should be estimated. 
Keywords: University teaching, higher education, ECTS, learning results, learning activities, estimation 
of students’ workload. 

_____________ 
 

1 El presente trabajo forma parte de los resultados de los proyectos de investigación siguientes: 
HUM2005-00245, financiado por el Ministerio de Educación y Ciencia y co-financiado por el FEDER; 
2007MQD0041, sufragado por el AGAUR (Generalitat de Cataluña), y A0601-06, costeado por el ICE 
de la Universidad de Barcelona. 
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El desarrollo del discurso se articula en tres movimientos principales. En un pri-
mer apartado, se pasa revista a los principales documentos inspiradores del proceso 
de Bolonia para destacar que el ECTS incluye una inequívoca faceta pedagógica y 
didáctica. En el segundo, se considera el campo semántico que, también a nivel euro-
peo, desarrolla tal vertiente y avanza la complejidad de los asuntos que deben ser 
abordados. Por último, el artículo se cierra con un análisis de cómo todo lo anterior 
se concreta en lo relativo al cálculo de las horas de trabajo del estudiante, y cuáles 
son sus principales repercusiones en el terreno metodológico. 

La naturaleza del sistema europeo de transferencia y acumulación de créditos 
Aunque el ECTS ya apareció en la Declaración de Bolonia (1999) y aun en la an-

terior Declaración de la Sorbona (1998), todavía en estos dos textos tal sistema apa-
recía solo como un ejemplo, de entre otros posibles, en lo que se refiere al estableci-
miento de un sistema de créditos común a toda la enseñanza universitaria europea2. 
No fue hasta el Comunicado de Praga (2001) que el ECTS pasó de ser un ejemplo a 
convertirse en el auténtico modelo y, de este modo, a definir uno de los diez objeti-
vos principales del proceso de Bolonia. De hecho, la reunión de Praga fue importante 
también por otros aspectos que determinarían la orientación de las declaraciones 
bienales futuras en lo concerniente a dicho sistema de créditos. En primer lugar, se 
explicita que el ECTS es un sistema de transferencia de créditos pero también de 
acumulación3; una apostilla que debe ser interpretada desde la óptica de un modelo 
de aprendizaje a lo largo de la vida, que —no debe extrañar— había sido añadido 
como uno más de los, hasta aquel momento, seis objetivos de la Declaración de Bo-
lonia. Y no es necesario incidir aquí en las seguras repercusiones de este paradigma 
de aprendizaje en la propia noción de enseñanza universitaria y en su adaptación a las 
nuevas prospectivas4. 

En segundo lugar, el documento de Praga recoge el otro elemento crucial que 
configura el ECTS. En la Declaración de Bolonia, la promoción de la movilidad de 
estudiantes, profesores, investigadores y personal administrativo ya había sido esta-
_____________ 
 

2 Aunque el ECTS fue implantado en Europa a finales de la década de los 80 en el marco del pro-
grama ERASMUS, para facilitar el reconocimiento de los estudios realizados en el extranjero, en este 
artículo se estudiarán únicamente sus más recientes repercusiones en la reforma de la enseñanza univer-
sitaria impulsada por la constitución del Espacio Europeo de Educación Superior. 

3 Tal omisión en el texto ministerial de Bolonia, así como la conveniencia de solucionarla cuanto antes, 
ya fueron puestas de relieve por G. Haug (Knudsen; Haug y Kirstein, 1999: 16) en el documento Trends I.  

4 Si el aprendizaje a lo largo de la vida había sido introducido escuetamente en Praga, en las sucesi-
vas reuniones de ministros se hace especial hincapié en la estrecha relación entre la educación superior y 
este lifelong learning, que debe ser convenientemente preparada. Urge adecuar las políticas nacionales a 
las nuevas circunstancias, y que las instituciones de educación superior promuevan la articulación efec-
tiva de la enseñanza universitaria con este nuevo paradigma del conocimiento, incluidos los mecanismos 
de reconocimiento del aprendizaje previo. La alusión explícita que, en el Comunicado de Bergen 
(2005), se hace al aprendizaje no formal e informal en el acceso a la educación superior no deja lugar a 
dudas. Recientemente, el Comunicado de Londres (2007) supuso un paso ulterior: la necesaria compati-
bilidad del marco de cualificaciones europeo de la educación superior con la propuesta de la Comisión 
Europea de un marco europeo de cualificaciones para el aprendizaje a lo largo de la vida. 
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blecida como uno de los principales objetivos del proceso de convergencia. Y esa 
movilidad, ahora referida únicamente al caso de los estudiantes, volvía a aparecer 
explícitamente en el párrafo dedicado al sistema europeo de créditos. Sin embargo, y 
aunque se mantiene el objetivo de la movilidad en los mismos términos que el texto 
ministerial anterior, este vínculo directo desaparece en el Comunicado de Praga. La 
razón principal pudo haber sido el riesgo cierto de que el ECTS se interpretara como 
un sistema cuya finalidad era eminentemente administrativa; motivo de alarma que 
afectaba sobre todo a los países en los que la enseñanza universitaria se había des-
arrollado al margen de un sistema de créditos basado en el trabajo del estudiante5. Es 
entonces que el vocabulario cambia, y el ECTS se relaciona estrechamente con la 
necesaria adopción de unos fundamentos comunes de las cualificaciones obtenidas en 
el aprendizaje, con el mutuo reconocimiento de los sistemas nacionales de garantía 
de la calidad, y con el Suplemento Europeo al Título —Diploma Supplement. 

Nótese, en primer lugar, lo significativo de la sustitución de uno de los objetivos 
ya establecidos en la Declaración de Bolonia —la promoción de la movilidad— por 
otro asimismo recogido en el mismo texto —la cooperación europea en materia de 
garantía de la calidad. Y es que este otro objetivo apunta directamente más allá de la 
faceta administrativa de la enseñanza universitaria, en la medida en que evalúa los 
principios, la coherencia de los programas y los procedimientos que aseguren la con-
secución de los fines formativos propuestos por las instituciones de educación supe-
rior en cada una de sus titulaciones. El énfasis parece desplazarse pues hacia la con-
sideración de la enseñanza y del aprendizaje. Con la referencia al Suplemento Euro-
peo al Título ocurre también una curiosa operación que debe interpretarse en el mis-
mo sentido. Este anexo al título disponía ya de una historia incluso más amplia que el 
propio proceso de Bolonia: fue implantado en la Convención de Lisboa de 1997 con 
la finalidad marcadamente administrativa de facilitar el reconocimiento de los estu-
dios y titulaciones en el marco europeo. Y de esta guisa se recogía en la Declaración 
de Bolonia íntimamente unida al objetivo de constituir un sistema europeo de titula-
ciones fácilmente legibles y comparables. Sin embargo, en el Comunicado de Praga 
dicho Suplemento se incorpora al objetivo del ECTS y —cosa muy significativa— al 
lado de las cualificaciones. No puede perderse de vista que entre las funciones de 
este documento está la de recoger información ilustrativa sobre la calidad del apren-
dizaje acreditado por el correspondiente título. 

Es verdad que en los sucesivos comunicados de los ministros la mención explícita 
de tal correspondencia desaparece; un hecho tal vez motivado por el problema más 
urgente del retraso con el que no pocos países incorporaban debidamente el citado 

_____________ 
 

5 Todavía en 2005, la European University Association (EUA, en adelante) alertaba sobre la visión 
muy difundida de que el ECTS venía a ser una traducción de los sistemas nacionales al nuevo modelo 
europeo, pasando por alto su papel central en la reforma en profundidad de las titulaciones. Cf.: Rei-
chert; Tauch, 2005: 5. En el caso concreto español, M. Valero-García (2003: 6) anunció tempranamente, 
y con no poca ironía, tal obstáculo y sus nefastas repercusiones en la organización didáctica de asignatu-
ras y materias. 
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suplemento —esto es, automáticamente con el título y gratuito para el egresado6. 
Pero no es menos cierto que en toda esa serie de estudios que han sido recogidos con 
el nombre genérico de Trends y que, bajo los auspicios de la EUA, han venido 
acompañando al proceso de Bolonia, el vínculo no solo ha persistido sino que ha 
adquirido una notable relevancia. Dejando a un lado la omisión en el informe Trends 
II, contemporáneo de la reunión de Praga de 2001, ya en la siguiente entrega —
Trends 2003— se menciona la necesidad de que el Diploma Supplement y los ECTS 
se asocien a algún procedimiento que registre el aprendizaje de los titulados (Rei-
chert; Tauch, 2003: 91). Y muy pronto, en el documento Trends IV, preparado para la 
reunión de Bergen de 2005, la ambigüedad se disipa: aquí, no solo se afirma la con-
veniencia de que el Suplemento Europeo al Título dé clara noticia sobre el contenido 
de la titulación, y el estrecho ligamen existente entre este anexo, el ECTS y el marco 
europeo de cualificaciones. También se explicita la necesidad de incorporar las com-
petencias y los resultados de aprendizaje obtenidos por los egresados, e incluso se 
asocia el Diploma Supplement a los Dublin Descriptors de la Joint Quality Initiative 
(JQI en adelante), con la finalidad común de promover el reconocimiento de estudios 
y cualificaciones (Reichert; Tauch, 2004: 5, 15, 18, 24-25). La última entrega de la 
serie —Trends V— no puede ser más perspicua: el Suplemento Europeo al Título es 
un instrumento pensado para describir la naturaleza, el contexto, el contenido y el 
estatus de los estudios completados (Crosier; Purser; Smidt, 2007: 34). 

El último punto que en el Comunicado de Praga subrayaba el hecho de que el 
ECTS iba mucho más allá de ser un instrumento puramente administrativo era su 
estrecha relación con el establecimiento de un marco común europeo de cualificacio-
nes; eso que a partir del Comunicado de Bergen (2005) será recogido bajo el título de 
qualifications framework. Y lo que en Praga fue únicamente una tibia introducción 
del asunto, en el Comunicado de Berlín (2003) los planteamientos fueron ya contun-
dentes: los ministros emplazaban a los estados miembros a elaborar un marco compa-
_____________ 
 

6 En el Comunicado de Berlín (2003), los ministros adquieren el compromiso firme de que el suple-
mento sea expedido regularmente a partir de 2005. Pero los acuerdos políticos no son condición suficiente 
para llevar a cabo las reformas, de manera que el proceso de implantación tuvo que sortear no pocos obstá-
culos y el incumplimiento se mantuvo en buena medida. Por lo general, este se achacó a la dificultad de 
adaptar el procedimiento administrativo, y la necesidad de incorporarlo en una lengua europea ampliamen-
te difundida —que acabaría siendo el inglés— se adujo como uno de los escollos principales. No obstante, 
y aunque este argumento no haya recibido la atención merecida, no puede menospreciarse el impacto 
negativo que el retraso en la adaptación de las titulaciones al nuevo marco común europeo tuvo sobre un 
anexo en el que se reflejaban los fundamentos del proceso de convergencia. 
Sea como fuere, dos de los tres criterios establecidos en el Stocktaking report de 2005 para determinar el 
estado de la cuestión sobre el reconocimiento de titulaciones y períodos de estudio fueron precisamente 
la implantación del Suplemento Europeo al Título y la ratificación de la Convención de Lisboa de 1997. 
Y fueron estos dos criterios los que, tanto para el caso concreto de muchos países —entre ellos Espa-
ña—, como con respecto al promedio de todos los países involucrados, obtuvieron los peores resultados 
en este epígrafe (Lourtie, 2005: 36, 45, 100 —para la tabla de resultados de España). El informe prepa-
rado para la reunión de Londres 2007 arrojó resultados semejantes: aun cuando era innegable la existen-
cia de una mejora respecto al año 2005, seguían siendo estos dos criterios los que ralentizaban la con-
vergencia en el reconocimiento de titulaciones y períodos de estudio (Bologna Follow-Up Group, 2007: 
29-32, 76 —para la tabla de resultados de España). 
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rable y compatible de cualificaciones sobre la base de la carga de trabajo, nivel, 
competencias, resultados de aprendizaje y perfil que le resultaban característicos. Y, 
sobre este asunto, tres cuestiones merecen una atención particular. La primera es que 
tal referencia se produce en el contexto de lo que en Berlín constituía todavía la es-
tructura en dos ciclos de las titulaciones europeas7, lo que venía a confirmar la idea 
de que también el objetivo de la estructura en ciclos saltaba por encima de su simple 
reducción a una recomposición formal o administrativa de los planes de estudios, 
para incidir en que lo que estaba en juego era una reforma integral y profunda de la 
educación superior europea. La segunda cuestión tiene que ver con el propio término 
utilizado: «qualifications». En realidad, el vocablo indica que lo que aquí se está 
considerando no es el carácter acreditativo del título —o, como mínimo, no sólo—, 
sino más bien aquello que comporta en la educación del titulado: la preparación y 
competencia del egresado ante otras actividades extracurriculares. Y en relación con 
esta última, la tercera consideración afecta al hecho de que el único modo de dar 
noticia cabal de los resultados y las bondades —la calidad, en suma— de una titula-
ción, a fin de que sea posible ser comparada y reconocida con sus homólogas en ter-
ceros países, es hacerlo indirectamente. En efecto, la complejidad inherente a la 
construcción cognitiva del conocimiento, la propia volatilidad de una noción genéri-
ca de competencia y el alcance limitado del sistema educativo en la consecución de 
tales objetivos, hacen imposible la descripción concienzuda de lo obtenido por los 
estudiantes al final del programa. Únicamente es posible una evaluación relativa y 
contextualizada de los medios establecidos para tal fin. La propia evaluación de la 
calidad entendida como adecuación a la finalidad y como adecuación de la finalidad 
se orienta en esta misma dirección. De modo que, a escala del plan de estudios solo 
puede examinarse el producto de indicadores intermedios o del proceso: qué compe-
tencias han dirigido el proceso educativo, cuáles han sido los resultados de aprendi-
zaje establecidos, cuál ha sido la carga de trabajo asumida por el estudiante, y con 
qué nivel y perfil estos factores han sido detallados en los programas. 

La determinación de los contenidos del ECTS 
La lectura de los documentos políticos inspiradores del proceso de Bolonia ha 

permitido concluir que el ECTS se asienta en fundamentos de raigambre pedagógica 
y didáctica. De hecho, esta faceta pedagógica y didáctica concentra el contenido más 
explícito del proceso de convergencia europeo en materia de educación superior, de 
la que es —o cuanto menos debería ser— subsidiaria la dimensión más administrati-
va de la reforma de las enseñanzas universitarias. Naturalmente, esto no niega la 
existencia de otros propósitos o repercusiones de tal proceso, que no se hallan vela-
dos u ocultos sino simplemente tácitos, tal vez por su evidencia. Entre líneas, puede 
leerse sin mayores dificultades que, por ejemplo, también está en juego una cartogra-
fía modificada de las instituciones y de los sistemas nacionales de educación superior 

_____________ 
 

7 La inclusión del doctorado y la definitiva articulación de las titulaciones universitarias europeas en 
tres ciclos no se produciría hasta Bergen 2005. 
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a escala europea, y que en el envite hay caballos mejor colocados en la salida. Pero 
estas consideraciones son aquí y ahora harina de otro costal. 

La tarea que se impone acto seguido, y que ha requerido no pocos esfuerzos y de-
bates a nivel europeo, es la determinación de los contenidos de los planes de estudio 
de las titulaciones y su volcado en el ECTS. En este contexto, no puede pasarse por 
alto la enorme contribución del proyecto Tuning, por ser una iniciativa emprendida a 
escala europea en fecha temprana, por la ambición y arrojo de su finalidad, y por 
encarnar, especialmente en su primera fase de los años 2001-2002, una auténtica 
iniciativa piloto que dejó una huella profunda en los estudios sucesivos. El funda-
mento del proyecto fue constituido por los objetivos y el vocabulario del proceso de 
Bolonia, tal y como estos se presentaron ya en el Comunicado de Praga. Por lo que se 
refiere a sus objetivos, el proyecto se centró en la parte más delicada de la reforma, 
tanto por su inevitable contacto con las políticas educativas nacionales, como por 
abordar uno de los hierros candentes de la actual reflexión pedagógica. En palabras 
de los propios editores (González; Wagenaar, 2003: 21-22), Tuning nacía con la pre-
tensión de reflexionar sobre la implantación de la reforma en el nivel práctico de la 
institución universitaria, abriendo un debate sobre cuáles deberían ser los puntos de 
referencia compartidos para proceder a la adecuada modificación de los contenidos 
de los programas y las estructuras educativas. La metodología del estudio en ningún 
momento careció de sentido: para establecer esos puntos de referencia se reunió la 
colaboración de alrededor de cien instituciones de educación superior europeas en 
torno a siete áreas de conocimiento. De este trabajo cooperativo deberían surgir las 
competencias —genéricas y específicas, en términos utilizados en el proyecto— y los 
resultados de aprendizaje más significativos, que bien podrían establecerse como los 
pilares del proceso de convergencia específico de las titulaciones asociadas. 

Los impulsores del proyecto fueron bien conscientes de los riesgos que entrañaba, 
de ahí la cautela de presentarlo como la apertura de un debate con el objeto de identifi-
car esos puntos de referencia, intercambiar información y fomentar la colaboración a 
nivel europeo (González; Wagenaar, 2003: 25). Sin embargo, y a pesar de que el estu-
dio fuera citado en innumerables ocasiones, al final se acabó convirtiendo en un mero 
informe teórico, eliminando de un plumazo esa vocación eminentemente práctica con 
la que había nacido. La causa principal de que ninguna moderación fuera suficiente se 
hallaba tanto en su título como en la naturaleza de la investigación: se trataba de sinto-
nizar los planes de estudio en términos de estructuras, programas y métodos didácticos, 
y hacerlo desde un proyecto universitario conducido independientemente. Fuese o no 
factible la iniciativa, lo cierto es que el objetivo de impulsar una convergencia sobre la 
base de un modelo de estructura curricular tan definido como consensuado a nivel eu-
ropeo, tuvo que ser visto por ministerios de educación y por las propias universidades 
como una injerencia directa en el ámbito de sus competencias. 

Aunque Tuning continuó activo —hasta la fecha son ya tres las fases completa-
das—, extendiéndose incluso por América Latina, y aun cuando sus resultados hubie-
sen sido recogidos como referencia indiscutible en la reflexión sobre la reforma de la 
enseñanza universitaria, incluso por algunas agencias nacionales de la calidad, lo cierto 
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es que esa misma apropiación suponía la cancelación del proyecto en lo que tenía de 
independiente. Una evidencia suficientemente ilustrativa se obtiene al leer el informe 
que el Bologna Follow-Up Group había preparado para la reunión de ministros de Ber-
gen. En este importante documento europeo (Bologna Follow-Up Group, 2005: 3-4, 
25, 27), y aun cuando se menciona el proyecto Tuning, no solo se aconseja que sean 
los Dublin Descriptors los que detallen las competencias y resultados de aprendizaje en 
cada uno de los ciclos sino que, además, son estos últimos los que se postulan como 
puntos de referencia del EEES, en íntima conexión con el marco de cualificaciones y el 
ECTS. De todo ello, los países participantes deberían dar noticia en sus respectivos 
informes nacionales para la siguiente reunión de Londres de 20078. 

En cualquier caso, para lo que concierne a este texto, Tuning es uno de los estu-
dios que mejor ha ejemplificado a escala europea el consenso mayoritario sobre la 
vertiente didáctica del ECTS. Y es también el que ha dado mayor difusión a las com-
petencias y los resultados de aprendizaje como nociones centrales en la reflexión 
sobre los contenidos de los estudios. Aunque en otro sitio ya ha habido ocasión de 
apuntar algunos claroscuros del marco conceptual establecido en este proyecto (Me-
néndez Varela, 2008: 70, 86). Por encima de estas objeciones, la aportación de Tu-
ning al maridaje entre el ECTS y los contenidos de las titulaciones —detallados en 
forma de competencias y resultados de aprendizaje— es innegable. Antes de que a 
finales de 2004 la JQI acordase la versión definitiva de sus Dublin Descriptors, Tu-
ning ya había publicado en 2003 un modelo de descriptores similares9. Ambas inicia-
tivas partían de la premisa común, ya ampliamente reconocida a nivel europeo, de 
que el ECTS por sí solo no informa sobre lo principal de los sistemas de enseñanza 
universitaria. La carga de trabajo del estudiante, en abstracto, no solo no puede refe-
rir la preparación del mismo tras concluir sus estudios, sino que incluso es imposible 
su cálculo sin considerar a conciencia el objeto sobre el que los estudiantes aplican su 
esfuerzo. De este objeto, concebido en términos de finalidad educativa, debían dar 
cuenta los descriptores. Pero más allá de esta coincidencia, las líneas de trabajo se 
bifurcaron. Mientras que la JQI se concentró en la reflexión sobre unos descriptores 
de lo alcanzado por el estudiante al final de cada ciclo de estudios, Tuning acometió 
una empresa mucho más ambiciosa, empujado por la propia finalidad general del 
proyecto. El propósito al completo debió de haber sido el establecimiento de unos 
descriptores específicos para todas aquellas áreas de conocimiento que componían la 
red de trabajo, de manera que en una primera fase se trataba de establecer el marco 

_____________ 
 

8 En España, es asimismo significativo que en los puntos 3.2., 3.3. y 3.4. del anexo I del Real Decre-
to 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias 
oficiales, se hayan recogido literalmente los Dublin Descriptors para los ciclos de grado, máster y docto-
rado, y que, sin embargo, no haya rastro de Tuning, aunque también el asunto de los descriptores fuera 
recogido en el proyecto. 

9 Como es lógico suponer, que estas dos propuestas hayan sido las más exitosas a nivel europeo no 
quiere decir que fuesen las únicas. Véase, por ejemplo, la alternativa propuesta en el año 2001 por algu-
nas asociaciones regionales de educación superior de Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte, y especial-
mente su noción de niveles de crédito —credit levels— (CQFW et al., 2001). 
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conceptual común que albergase dichos descriptores. Y eso fue lo que vio la luz en la 
publicación de 2003. 

Las dos nociones centrales de Tuning son las de indicadores de nivel —level indi-
cators— y los descriptores del tipo de curso —course type descriptors—, a las que 
de pasada se les asoció la expresión «niveles y tipos de crédito» —levels and types of 
credit. El planteamiento de fondo es sencillo, pero sencillo por lo que tiene de am-
pliamente admitido que no por la complejidad y el ingente trabajo que supone en la 
planificación curricular: el aprendizaje es sensible al contexto en el que es promovi-
do, de manera que la carga de trabajo del estudiante depende directamente del modo 
concreto en el que, en cada caso, se definen los resultados de aprendizaje y las tareas 
que deben conducir hacia su consecución. En otras palabras, la propuesta de Tuning 
parte de la práctica efectiva de la enseñanza-aprendizaje tras someterla al corsé me-
nos opresivo posible: una estructura elemental articulada en diferentes niveles y tipos 
de curso (González; Wagenaar, 2003: 46-47, 218, 238). Con este marco conceptual y 
esta estructura básica quedaría recogido, por así decirlo, el elemento cualitativo del 
aprendizaje en los diferentes segmentos que conforman el sistema de enseñanza uni-
versitaria. Los tres modelos de descriptores sobredichos concuerdan en la necesidad 
de enfocar el aprendizaje no desde una simple perspectiva acumulativa sino desde un 
punto de vista holístico. La carga de trabajo debe quedar automáticamente referida a 
la integración y complejidad creciente del proceso de aprendizaje10. En las propues-
tas de la JQI y de las asociaciones de educación superior del Reino Unido, esta com-
plejidad creciente se analiza desde la amplia óptica de la sucesión de cursos y ciclos; 
para Tuning, junto con lo anterior debe desembarcarse en lo minuto, y considerar 
asimismo el perfil que los módulos o asignaturas adquieren en el plan de estudios. Y, 
ciertamente, el número de horas que los estudiantes dedican a dos determinados 
segmentos de sus estudios —da lo mismo que se trate de un módulo, curso o ciclo— 
puede ser el mismo; sin embargo, los retos que deben afrontar pueden diferir marca-
damente. Por ello, es imprescindible la utilización de unos descriptores que informen 
de la calidad del aprendizaje esperado. Solo a partir de esta premisa es posible pro-
gresar en la legibilidad, comparación y reconocimiento de las titulaciones en el mar-
co europeo. 

La expresión «niveles y tipos de crédito», utilizada por Tuning, es el corolario 
principal de lo que acaba de decirse. Por tal y como han acontecido las cosas, y por el 
hecho concreto de que esa expresión se empleara muy de pasada, no se puede afirmar 
que Tuning hubiese explorado la posibilidad de introducir un sistema de créditos con 
unidades de diferente naturaleza. Las continuas alusiones que, en las páginas de sus 
dos primeras publicaciones, reafirman la inequívoca adscripción del proyecto a los 
objetivos principales del proceso de Bolonia desmienten tal posibilidad. Pero, en el 
caso hipotético de que así hubiera sido, hay que reconocer que la operación no care-
_____________ 
 

10 Para poner como ejemplo el modelo menos destacado en estas páginas, las asociaciones mencio-
nadas del Reino Unido subrayan como aspectos determinantes de sus niveles de crédito factores como 
autonomía, amplitud, complejidad, profundidad y previsibilidad, que se presentan estrechamente vincu-
lados a los resultados de aprendizaje (CQFW et al., 2001: 4). 
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cía de sentido en el plano teórico, aunque sí que hubiese complicado enormemente la 
convergencia europea en materia de créditos, ya de por sí delicada. Las continuas 
llamadas de atención sobre la necesidad de engarzar la enseñanza universitaria con el 
aprendizaje no-formal e informal podrían ofrecer argumentos ulteriores sobre la con-
veniencia de estos planteamientos. De cualquier modo, la historia del proceso de 
Bolonia se impone por sí misma y el ECTS es el que es, sin disparidad ninguna en lo 
referente al valor del crédito europeo. Pero, aun negando esta eventualidad en aras de 
una más fácil aplicación del sistema, el modelo de Tuning se caracterizaba por una 
mayor complejidad. El hecho de partir, no desde el horizonte de los resultados de 
aprendizaje acreditados al final de cada ciclo, sino desde la estructura del plan de 
estudios y de cómo se articulan en él los diferentes tipos y niveles de los módulos de 
aprendizaje así lo confirma. Incluso bajo el presupuesto que cada ciclo se componga 
de un mismo número cerrado de créditos en todas las enseñanzas universitarias, el 
entrar en el detalle y tener que consensuar a nivel europeo esta estructura común para 
cada titulación tenía una envergadura inasumible en el marco del proceso de Bolonia, 
amén de abrir toda una serie de frentes francamente incómodos. No solo el tiempo 
volaba, luego estaban las suspicacias de los sistemas nacionales y de las propias insti-
tuciones de educación superior, o cuestiones no menos importantes como, por ejem-
plo, cuál debía ser el nivel necesario y suficiente de consenso sobre estas estructuras 
de las titulaciones, qué y cuántas instituciones y qué tipo de participación legitimaría 
el consenso, o una vez alcanzado este, a qué, y por medio de qué obligaría a las par-
tes constituyentes. Se podrá apreciar que ninguna de ellas era pan comido. 

En síntesis, en lo relativo a los descriptores y su relación con el ECTS, Tuning fue 
un proyecto peor que el de la JQI. Pero lo fue simplemente porque era mucho menos 
viable en el marco concreto del proceso de Bolonia. Por fuerza, debía ser abandona-
do en un cajón: aunque en él se viese mejor reflejado —como mínimo por su grado 
de detalle y explicitud— un diseño curricular más cercano a los planteamientos edu-
cativos, tuvo que dejarse de lado por la fuerza de lo político. Frente a los Descripto-
res de Dublín, que ponen todo el énfasis en la vertiente acreditativa de la enseñanza, 
el proyecto Tuning se decantaba por dar más relieve a su otra vertiente formativa. 
Todavía resuena, entre las páginas de su primera fase, la aserción de que los resulta-
dos de aprendizaje también dependen de las diferentes tradiciones de enseñanza y 
aprendizaje y de los diversos escenarios didácticos que pueden aparecer dentro de un 
mismo tipo de tradición educativa. De ahí la conveniencia de que una información 
suficiente de estos factores acompañen al ECTS, en el Suplemento Europeo al Título, 
por ejemplo (González; Wagenaar, 2003: 229). Lo que de esto debía extraerse era 
evidente: deben distinguirse los descriptores compartidos —shared descriptors— por 
toda la educación universitaria de los propios de las titulaciones específicas (Gonzá-
lez; Wagenaar, 2003: 35). La versión de 2002 de los Dublin Descriptors sobrevolaba 
esta tesis11; debe recordarse aquí que ellos mismos constituyen unos descriptores 
_____________ 
 

11 Por lo que se dirá después, es importante subrayar aquí que, en toda la primera fase del proyecto 
Tuning, sólo en dos ocasiones se recogen los Descriptores de Dublín de la JQI (González; Wagenaar, 
2003: 36, 41). 
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compartidos para cada uno de los ciclos de la enseñanza universitaria. Pero, la beli-
gerancia y el compromiso de Tuning con su perspectiva más pedagógica y didáctica 
todavía no habían hecho acto de presencia. Pocas páginas después se afirma sin am-
bages que la propia identificación de los descriptores compartidos solo es posible 
desde un enfoque centrado en la disciplina (González; Wagenaar, 2003: 41). 

A la postre, el punto de vista establecido por la JQI terminó por imponerse. El 
hecho consumado no lo demuestra solo el importante informe remitido por el Bolog-
na Follow-Up Group a la reunión de ministros de Bergen ya citado, ni su directa 
incidencia en los ordenamientos nacionales de la enseñanza universitaria, de la que 
es ejemplo el reciente real decreto español que regula las enseñanzas universitarias 
oficiales, igualmente nombrado con anterioridad. También el proyecto Tuning venía 
a refrendarlo. En efecto, las referencias a los Descriptores de Dublín y a la JQI se 
multiplican exponencialmente en la publicación de los resultados de la segunda fase. 
El objetivo es entonces afirmar la complementariedad entre ambas perspectivas, para 
lo que se llega incluso a acuñar la expresión «descriptores de nivel de ciclo» —level 
cycle descriptors—, con la que se etiqueta a los Dublin Descriptors, con el fin de 
encajar en un mismo marco conceptual ambos sistemas12. Pero los esfuerzos fueron 
baldíos y la propuesta de la JQI terminó por imponerse en solitario en el proceso de 
convergencia europeo13. 

Comparada con lo que hubiese podido esperarse del proyecto Tuning, la tesis de 
que los Descriptores de Dublín cumplen de un modo mucho más deficiente el objeti-
vo de aclarar los resultados de aprendizaje no debería suscitar pareceres contrarios. 
Circunscritos a la escala del conjunto de las enseñanzas universitarias, el grado de 
generalidad de sus descriptores es consecuentemente tan elevado que los vuelve poco 
operativos en la práctica concreta de la planificación curricular. La vaguedad es tan 
amplia que a duras penas resultan útiles incluso como indicadores de las tendencias 
que deben caracterizar los ciclos de la educación superior. No obstante, y aunque 
pudiera parecer paradójico, en todo esto radica la clave de su éxito. La JQI es un 
perfecto ejemplo de pragmatismo y, tal vez también de los derroteros que deben con-
ducir una iniciativa que busca incidir en el estado de cosas. La premisa capital tuvo 
que haber sido el aflojar las exigencias de llevar el enfoque educativo más allá de lo 
factible y lo permisible en términos de política europea: había que ir al trote, acom-
pasadamente. En síntesis, podría decirse que los resultados de la JQI en lo que con-
cierne a los resultados de aprendizaje y a la definición del marco de cualificaciones 
son magros, y esto genera prisas, incertidumbres y desafectos. Podría decirse incluso 
que, en el fondo, los Descriptores de Dublín no consiguen más que posponer los 
_____________ 
 

12 La profusión con la que, en este documento, se menciona tanto estos descriptores como el grupo 
informal que los formuló prueba los denodados intentos realizados por Tuning. Cf.: González; Wage-
naar, 2005: 14, 38, 41, 54, 57, 82, 112-113, 122, 142-147, 153, 155. 

13 Esta circunstancia pudo haber sido una de las razones de que el proyecto Tuning se abriera a 
América Latina. Por otro lado, la reducción de las referencias a los Descriptores de Dublín a una sola —
al final del informe y únicamente antes de los anexos—, para reafirmar la complementariedad de las dos 
perspectivas, no deja lugar a dudas (Beneitone et. al, 2007: 338). 
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grandes asuntos y lanzar la pelota sobre el tejado de las instituciones educativas. 
Pero, aquí no solo se está hablando de cuestiones educativas. Es incuestionable que 
tras estos descriptores se halla un modelo de enseñanza universitario muy concreto y 
que resulta novedoso en no pocos países europeos. Pues bien, ahora estos descripto-
res están en los documentos inspiradores de la política europea y, de resultas de ello, 
en las legislaciones nacionales de los países miembros. No es poca cosa. 

El cálculo de la carga de trabajo del estudiante 
A la vista de todo lo anterior, no puede haber dudas del estrecho vínculo existente 

entre el ECTS y los resultados de aprendizaje. O, por decirlo de un modo más deta-
llado, primero entre el ECTS y las competencias establecidas para la titulación, en la 
medida en que estas trasladan las necesidades de la sociedad a la institución universi-
taria y así determinan el horizonte último al que debe orientarse su actividad educati-
va. Segundo, entre el ECTS y los resultados de aprendizaje, en lo que estos tienen de 
traducción efectiva de las competencias en el sistema de enseñanza. Y tercero, entre 
el ECTS y los recursos didácticos y actividades concretas de aprendizaje, por supo-
ner estos últimos los procesos mediante los cuales aquellos resultados de aprendizaje 
pueden ser alcanzados por el estudiante. No es necesario demorarse en cuán imbrica-
do se halla el ECTS en el nuevo paradigma de la enseñanza universitaria, ni en cuán 
dependiente resulta el cálculo de la carga de trabajo del estudiante de los restantes 
aspectos de este modelo educativo. De hecho, la primera dificultad que debe ser sor-
teada para proceder a ese cálculo no es de carácter técnico, sino que involucra a la 
completa implantación de las reformas en curso. En una fase muy avanzada del pro-
ceso de Bolonia, y por citar documentos de especial relevancia a nivel europeo, el 
informe de la EUA Trends IV todavía señalaba, en 2005, que la reluctancia de incor-
porar las competencias y los resultados de aprendizaje en materias y asignaturas no 
podía interpretarse como un fenómeno aislado (Reichert; Tauch, 2005: 22). Con un 
sentido similar, Trends V ponía de relieve —nada menos que en 2007— la existencia 
de una deficiente comprensión del concepto de resultados de aprendizaje, y hasta qué 
punto el cambio de mentalidad hacia un aprendizaje centrado en el estudiante era 
más el producto de la reforma de las estructuras de las titulaciones que su presupues-
to en el terreno de las ideas (Crosier; Purser; Smidt, 2007: 20, 38, 41)14. Como es 
lógico suponer, estos problemas afectan de un modo muy diferente a los países an-
glosajones que llevan trabajando, desde los años 60 del siglo pasado, dentro de un 
sistema de créditos ya basado en el aprendizaje del estudiante, y a aquellos otros que 
han incorporado recientemente el modelo —como es, entre otros, el caso de España. 

La vinculación con los resultados de aprendizaje tiene consecuencias directas sobre 
cuáles son los métodos para la asignación de los créditos ECTS. R. de Lavigne, en su 
calidad de consejero de la Comisión Europea para el ECTS y el Suplemento Europeo 
al Título, dedicó un texto a sintetizar los métodos de asignación de créditos basados en 
_____________ 
 

14 Estos problemas fueron también referidos en la contribución de la EUA a la reunión de ministros 
de Londres 2007 (European University Association, 2007: 6, 12). 
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el cálculo de la carga de trabajo del estudiante: el que él denominaba método impositi-
vo, y más conocido como método de arriba a abajo —top-down method—; método 
compositivo, llamado también de abajo a arriba —bottom-up method—, y el de asigna-
ción de créditos referidos a los resultados de aprendizaje (Lavigne, 2003: 3). Sin em-
bargo, esta clasificación no refiere tanto unos procedimientos diferenciados y de uso 
discrecional en cualquier contexto, como unas posibilidades ya condicionadas por las 
diversas tradiciones nacionales. El método listado en tercer lugar no es en realidad un 
procedimiento de cálculo del valor en ECTS de una asignatura, módulo o plan de estu-
dios; más bien constituye la premisa conceptual que hace posible tal procedimiento en 
el marco del espacio europeo15. Los otros dos sí constituyen métodos de cálculo y asig-
nación, pero su eficacia está sujeta a las tradiciones nacionales de la enseñanza supe-
rior. En efecto, el método de arriba a abajo exige que, para ser empleado con total co-
herencia —y la apostilla debe ser aquí remarcada—, se disponga ya de un amplio baga-
je en el uso de créditos basados en el trabajo del estudiante. De hecho, dicho modelo 
fue particularmente útil en los países anglosajones a la hora de adaptar sus sistemas 
nacionales de crédito al sistema impulsado desde Bruselas. En estos casos, la cuestión 
no consistía en modificar los criterios reguladores de la enseñanza-aprendizaje sino 
únicamente la escala de créditos. 

La cuestión que se plantea entonces es qué ocurre con los países carentes de esta 
tradición, y si el otro método de abajo a arriba sirve sólo en estos casos en que la 
enseñanza universitaria no incluía un sistema de créditos basado en el trabajo del 
estudiante. Pero, lo que podría haberse imaginado un sencillo ajuste entre dos siste-
mas de créditos similares utilizando el método top-down no está exento de proble-
mas. En los países anglosajones, se ha hecho hincapié en las dificultades de proceder 
a la asignación de créditos en módulos cuya única divergencia es integrar escenarios 
y recursos didácticos de distinta índole, de resolver diferencias reales entre las cargas 
de trabajo de los estudiantes en módulos que reciben igual número de créditos, o de 
solucionar la diversa asignación de créditos en función del perfil particular, y la im-
portancia relativa, que un mismo módulo adquiere cuando son varias las titulaciones 
que lo incluyen. El ápice es común a todas estas contrariedades: la necesidad de des-
cender a las casuísticas particulares de cada contexto educativo para así disponer de 
una aproximación más afinada de la dedicación efectiva del estudiante. En el extre-
mo opuesto de los países sin tradición en este modelo de créditos, hay también prue-
bas irrefutables de que el planteamiento inicial nunca ha funcionado. La práctica 
generalizada también ha sido la utilización del método de arriba a abajo, tal y como 
se desprende del diseño de los planes de estudio de las nuevas titulaciones de grado y 
máster. En estos casos, la grave incongruencia sobredicha ha podido ser sorteada 
cabalmente tras emprender un concienzudo análisis de las titulaciones de aquellos 
otros países más avezados en el crédito centrado en el estudiante, y que —no debe 
olvidarse— ya han conjugado los dos métodos. En el contexto español, la exigencia 
de incluir estas referencias en los Libros Blancos de las nuevas titulaciones y en el 
_____________ 
 

15 De hecho, el autor se veía obligado a reconocer más adelante que en este modelo la asignación de 
créditos se realiza principalmente según el método de arriba abajo (Lavigne, 2003: 13). 



José Luis Menéndez Varela La aplicación del ECTS. Consideraciones sobre… 

Revista Complutense de Educación 
Vol. 20 Núm. 2 (2009) 381-401 

393

programa VERIFICA de la ANECA son buenas pruebas de ello (por ejemplo, ANE-
CA, 2007a: 11; 2007b: 9, 12). Todo ello explica el amplio consenso alcanzado a 
escala europea sobre la conveniencia de combinar ambos procedimientos. El mismo 
Lavigne (2003: 14, 16), a pesar de su contumacia en mantener los tres métodos, re-
coge este parecer unánime. 

Este amplio acuerdo se hace todavía más perentorio cuando uno se adentra en las 
dificultades propiamente técnicas del cálculo de la carga de trabajo que requiere el 
estudiante para alcanzar los resultados de aprendizaje establecidos. Buena muestra de 
la envergadura de estos escollos la constituye la noción de «tiempo de aprendizaje 
teórico» —notional learning time— que ha cuajado en todo el panorama internacio-
nal: el promedio de horas de trabajo que un estudiante empleará para alcanzar los 
resultados de aprendizaje especificados y, de este modo, incorporar a su expediente 
los créditos asignados al módulo educativo. En su vertiente formativa, el crédito 
ECTS representa el promedio de horas que un estudiante tipo necesitará para comple-
tar el aprendizaje estipulado en un segmento concreto de su currículo académico. Por 
sí mismo, el término «aprendizaje» vinculado a un procedimiento de cálculo ya pro-
voca vértigo; sin embargo, este detalle será rescatado más adelante. Por lo pronto, 
hay que centrarse en el significado de que el crédito ECTS informe del promedio de 
horas de un estudiante tipo. Más aun, el hito del asunto estriba en qué se entiende por 
un estudiante tipo, máxime cuando tal concepto repercute directamente sobre los 
procedimientos de cálculo. Lo primero que salta a la vista es que la expresión evi-
dencia un nuevo remache de esa faceta aproximada del cálculo y, por consiguiente, 
de la naturaleza contingente y provisional del crédito ECTS, que conviene mantener 
siempre en primer término. El estudiante tipo es una abstracción, tan necesaria como 
escurridiza, que define el perfil habitual del estudiante de una titulación determinada 
en un lapso de tiempo dado —e indefinido. 

La consistencia de esta indeterminación se observa incluso en cómo ese estudian-
te es recogido en los textos legislativos. Se sabe que, en el ordenamiento español, el 
documento clave es el Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, por el que se 
establece el sistema europeo de créditos y el sistema de calificaciones en las titula-
ciones universitarias de carácter oficial y validez en todo el territorio nacional. En sus 
artículos 3 y 4, dedicados respectivamente al concepto de crédito y a la asignación de 
créditos, se patentiza la vaguedad e imprecisión con las que se trata una noción clave 
en este contexto como es la de «estudiante». Las únicas acotaciones a las que se so-
mete el término son dos. En primer lugar, la que proviene de vincular estrechamente 
el estudiante con un programa de estudios concreto (art. 3), desde la premisa incon-
testable de que el contexto caracteriza al objeto. En segundo, la referencia a un estu-
diante universitario a tiempo completo (art. 4.4). Pero ya no hay más. Por fortuna, 
muchas veces lo tácito es más definidor que lo que ha recibido el cuerpo de la letra, y 
este es un buen ejemplo. El simple hecho de que el real decreto no aporte ulteriores 
calificaciones de ese estudiante hay que entenderlo literalmente: el crédito ECTS 
informa sobre la carga de trabajo necesaria para alcanzar unos determinados resulta-
dos de aprendizaje de un estudiante habitual de una titulación precisa. Y esta particu-
laridad tiene una incidencia inmediata sobre los procedimientos de cálculo. 
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Entre los estudios que se han realizado sobre el particular, no resulta anómala la 
tendencia de diseñar el procedimiento a partir de aquellos estudiantes que han apro-
bado la asignatura en cuestión. El presupuesto es que son estos estudiantes los que 
han logrado el aprendizaje previsto. Sin embargo, conviene hacer algunas puntuali-
zaciones sobre este tema. En primer lugar, y en lo que se refiere a la oportunidad de 
este enfoque en la política educativa que inspira la reforma de la enseñanza universi-
taria, el planteamiento parece inclinarse hacia una consideración del crédito ECTS en 
su función únicamente acreditativa. Aunque dicha función está en efecto presente en 
el modelo, se pierde una buena ocasión para subrayar esa otra faceta formativa que 
hasta la fecha no ha recibido aún la atención justa. En segundo, la premisa mencio-
nada encierra el supuesto erróneo de que la obtención de los resultados de aprendiza-
je puede ser reducida al diferencial de horas de trabajo dedicadas por los estudiantes 
que han aprobado y por los que no, cuando es ampliamente reconocido que el carác-
ter holístico del aprendizaje implica, además de la propia singularidad del estudiante, 
tanto factores endógenos al propio sistema de enseñanza —resumidos en el diseño, 
métodos y recursos del mismo— como también exógenos, que se difuminan en el 
conjunto de procesos característicos de una sociedad concreta. Y, el argumento de 
que el éxito del estudiante —entendido aquí como superación de las pruebas evalua-
doras— en una asignatura específica puede ser explicado principalmente sobre la 
base de las horas de trabajo, porque el resto de los factores actúa de igual modo sobre 
el conjunto, es falso. No es preciso extenderse en que tal razonamiento contempla 
estos aspectos como compartimentos estancos, negando la interacción inherente al 
proceso en su conjunto. Manteniendo el asunto en el terreno de las horas de trabajo, 
lo más adecuado sería decir que el estudiante tiene éxito cuando dedica el número de 
horas suficiente para superar los obstáculos que, en su caso particular, impiden la 
consecución de los estándares establecidos. Entonces, la carga de trabajo de un estu-
diante no es relativa a la de los estudiantes aprobados, sino a la importancia de los 
problemas singulares que ese estudiante debe resolver en el proceso de aprendizaje. 
En tercer lugar, y esta es una inadvertencia crucial, esta perspectiva olvida la impor-
tancia de proceder a un análisis continuo de la adecuación de la propia titulación, y 
de su grado de exigencia, a la realidad efectiva del estudiante, que es también la de la 
sociedad en la que aquella adquiere todo su sentido. 

Si se vuelve al real decreto, se percibirá sin dificultades la presencia de la función 
acreditativa y formativa del crédito ECTS en los artículos citados. Pero, la cuestión 
ahora es poner todo el énfasis en una sutileza del artículo 4.2. que discurre en el sen-
tido de lo que aquí se está diciendo. En efecto, allí se recoge una disyuntiva que corre 
siempre el riesgo de pasar inobservada: la distribución por materias de los créditos de 
cada titulación se realizará «en función del número total de horas que comporte para 
el estudiante la superación o realización de cada una de ellas» (la cursiva es del au-
tor). Es decir, en total coherencia con aquella indefinición del estudiante, también se 
afirma en el texto que en la distribución de los créditos por materias, y que en el cál-
culo de las horas de trabajo correspondiente, debe contemplarse no solo los estudian-
tes que superen dichas materias sino también los restantes que las hayan cursado. En 
lo concerniente al procedimiento de cálculo, el corolario es inequívoco: debe some-
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terse a examen el total de horas que un estudiante habitual de la titulación dedica a la 
realización de todo lo establecido en cada materia. Y, como no podría ser de otra 
manera, es muy común, en los estudios que centran el cálculo de horas en los estu-
diantes aprobados, el comprobar que no hay diferencias significativas entre los valo-
res arrojados por este grupo de estudiantes y aquellos otros que han suspendido las 
pruebas de evaluación16. La conclusión es que el núcleo del asunto no se halla en la 
disparidad de resultados, sino más bien en un problema de diseño teórico de la inves-
tigación que tiene consecuencias directas sobre el tipificado error de no cobertura o 
representatividad. No hay consecuencias sobre el producto final, pero no las hay a 
despecho del enfoque y por lo dicho más arriba. Sin embargo, debe afirmarse aquí 
que la consistencia metodológica adquiere una importancia mayor —si cabe— ante 
objetos de estudio como este, que condenan al investigador a unos resultados siempre 
aproximados y provisionales. 

Aquí están pues las dos principales limitaciones con las que tiene que lidiar el 
cálculo del crédito ECTS: el tiempo de aprendizaje teórico necesario para que un 
estudiante tipo adquiera unos determinados resultados educativos. Por consiguiente, 
no debe sorprender que la dificultad de tal propósito sea un común denominador en 
toda la literatura existente sobre el asunto; adquiera esta el formato de informes a 
escala europea, nacional o de las mismas instituciones universitarias, o el de las pu-
blicaciones académicas al uso. Con anterioridad, se había destacado la importancia 
de la vertiente política de la reforma como fundamento obligado de la resolución del 
problema del cálculo. Y se había ilustrado el estado actual de la cuestión con algunas 
citas extraídas de informes de la EUA que incidían en el desconocimiento, la perple-
jidad e incluso la renuencia de una parte significativa de la academia ante el cambio. 
Ahora, tras añadir las dificultades metodológicas y técnicas del tema, el paisaje que-
da mejor definido. No es solo un problema de simple resistencia al cambio y de la 
persistencia de una mentalidad y unos hábitos firmemente arraigados en la institución 
universitaria, que lo es, sino también de asomarse a problemas teóricos centrales de 
la educación universitaria, para lo cual no se tiene el bagaje suficiente. 

El carácter forzosamente estimativo del cálculo de la carga de trabajo del estu-
diante conduce a tres conclusiones de máximo relieve. Por un lado, a la exigencia de 
comprobar la adecuación entre los resultados de aprendizaje previstos para la titula-
ción, y distribuidos por módulos, materias y asignaturas, y los créditos asignados a 
cada uno de estos segmentos. Una comprobación que no debe efectuarse de una vez 
por todas en el momento del diseño del plan de estudios, sino que debe realizarse 
también de un modo regular. De hecho, un aspecto clave de las nuevas enseñanzas 
universitarias es su capacidad de adaptación y respuesta a las necesidades cambiantes 
del contexto en el que se integran, tal y como se desprende de los principios que fun-
damentan el sistema de garantía y mejora de la calidad que debe ser establecido en 

_____________ 
 

16 En algunos casos, el número de horas dedicadas a la asignatura por los estudiantes que han sus-
pendido es incluso mayor que el de los aprobados. Por citar un ejemplo reciente de la investigación 
española sobre el particular, véase Garmendia et al., 2006: 95, 101. 
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cada titulación. Ni que decir tiene que la modificación de los resultados de aprendiza-
je y de los perfiles del alumnado entra dentro de estas posibilidades, y su influencia 
sobre el sistema de créditos es directa. La segunda conclusión atañe a la necesidad de 
revisar periódicamente la correspondencia entre las horas efectivas de trabajo del 
estudiante y el número de créditos estipulados para cada una de aquellas asignaturas, 
materias y módulos17. La tercera refiere el hecho de que lo anterior solo es posible a 
partir de un trabajo hecho a pie de aula; circunstancia que coloca en una situación de 
especial responsabilidad a la comunidad académica al completo. 

La aportación del método bottom-up, por cuanto supone situar el punto de vista en 
ese lugar señalado —el aula—, se convierte entonces en el mejor instrumento para la 
verificación continuada de lo establecido en los planes de estudio. El objeto general 
de esta perspectiva es fácilmente identificable: el despliegue del perfil que la asigna-
tura tiene asignada en el plan de estudios en unos recursos, procedimientos y materia-
les didácticos detallados. En síntesis, la asignatura debe concretar los resultados de 
aprendizaje en unas coordenadas teórico-prácticas que ella misma designa, adecuán-
dolos al encargo en ECTS que recibe. En lo que constituye la materialidad del proce-
so de aprendizaje, el resultado de este proceso son las tareas o actividades propuestas 
a los estudiantes. Dentro de este contexto, el método de abajo a arriba debe solicitar 
el trabajo mancomunado de todas las partes involucradas: profesores y estudiantes. Y 
cada una en atención a sus aportaciones específicas y a su diferente grado de respon-
sabilidad en el proceso. No hay que defender el papel principalísimo que debe des-
empeñar el profesor en la reforma en general, y en la revisión periódica de la carga 
de trabajo del estudiante, en particular. Baste con reiterar que es el profesorado, a 
título individual y colectivo, el que establece finalmente la práctica de la enseñanza y 
el aprendizaje efectivos, y que un plan de estudios no se reduce a —y no debe ser 
concebido como— una agrupación de contenidos elaborada con mayor o menor arte. 
Conceptos clave como el de integración —del cual son dependientes otros como el 
de interdisciplinariedad—, entendido tanto en su vertiente cognitiva como disciplina-
ria, alumbran la línea a seguir. 

Sin embargo, también es admitido que tiene una idea aproximada de cómo el es-
tudiante organiza su tiempo de trabajo y lo que este puede hacer en un lapso temporal 
concreto. Por consiguiente, la estimación de la carga de trabajo de los estudiantes 
desde el punto de vista del profesor no es una tarea sencilla y dista mucho de quedar 
definitivamente resuelta18. No es nada raro: a la contingencia, particularidad y provi-
_____________ 
 

17 No tiene que reafirmarse aquí lo palmario: que estos dos aspectos mencionados están indisolu-
blemente unidos. Pero una cosa es la cercanía y otra la identidad. Y entre ellos hay tanto una diferencia 
de escala como un énfasis en aspectos disímiles —bien que complementarios— del sistema de enseñan-
za-aprendizaje. Es tan necesario el analizar la relación entre la carga de trabajo y los resultados de 
aprendizaje como, entrando en lo minuto, la existente entre la primera y las actividades que la materiali-
zan con vistas a obtener los segundos. Es de sobra conocido que los motivos recurrentes de la inadecua-
ción entre el trabajo del estudiante y la asignación de créditos son la deficiente distribución de los resul-
tados de aprendizaje y la defectuosa planificación de las tareas concretas de los estudiantes. 

18 El coeficiente conversor entre créditos LOU y créditos europeos se basa principalmente en la ex-
periencia del personal académico. Se ha llegado a diferenciar este factor según se trate de horas presen-
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sionalidad que caracterizan este cálculo por definición debe unírseles también el 
hecho de que esto constituye un campo de estudio novedoso, especialmente en aque-
llos países sin una amplia tradición en los sistemas de créditos centrados en el trabajo 
del estudiante. El diagnóstico es claro. Son necesarios muchos más estudios de casos, 
y así solventar con urgencia el hecho de que la gran mayoría de titulaciones y áreas 
de conocimiento no disponen de experiencia ni de literatura en este terreno. Y, son 
también imprescindibles estudios sobre el parecer de los profesores que, bien condu-
cidos metodológicamente, permitan extrapolar los resultados más allá de los marcos 
concretos de las experiencias piloto limitadas a las asignaturas. 

Las dos facetas de este diagnóstico son aplicables tal cual a la que podría ser defi-
nida como la modalidad más pura del método bottom-up: la determinación de la car-
ga de trabajo del estudiante a partir de su propia perspectiva y experiencia. Los in-
convenientes achacados a esta posibilidad son múltiples y muy variados, así como 
también es diverso el fundamento que los sustentan. En líneas muy generales, la opo-
sición a esta modalidad se ha centrado bien en una crítica de la pertinencia de la 
fuente, bien en la imposibilidad de efectuar un cálculo sobre el aprendizaje obtenido. 
Dentro del primer grupo, es común la afirmación de que las respuestas del alumnado 
no son fidedignas por la incoherencia de los resultados que avanzan. Las repetidas 
quejas ante la gran dispersión y sus negativos efectos sobre la fiabilidad ponen en 
primer término un hecho innegable. Sin embargo, esto no es un problema irresoluble 
en el campo de la estadística. 

Por otro lado, es imprescindible extremar la cautela a fin de que la constatación de 
esta realidad no derive en interpretaciones engañosas o, peor aun, en intenciones 
desacreditadoras del papel del alumnado. Porque, en este caso, de una crítica de la 
pertinencia de la fuente se estaría incurriendo en un juicio sobre la legitimidad de su 
participación. Lo que es indudable es que la propia dispersión de las contestaciones 
significa. Puede significar un déficit de aprendizaje: la ligereza con la que algunos 
estudiantes abordan un cuestionario informa, antes de nada, de una falta de familiari-
dad y de una manifiesta incomprensión de lo que supone un hecho como este en la 
organización de la vida académica. Por fortuna, nada que no pueda ser resuelto de-
_____________ 
 
ciales dedicadas a teoría o a prácticas. En efecto, hace ya unos años R. Pagani (2002: 28), como asesora 
en convergencia universitaria europea, mantuvo la conveniencia de establecer una horquilla de 1,5/2 
horas por cada hora de tutoría en el aula, o de 0,5/1,5 horas por cada sesión práctica. Como es fácil 
comprender, el amplio intervalo considerado y, sobre todo, la diferencia enorme en horas de trabajo 
durante el curso académico que entrañaría su aplicación flexible en la planificación curricular hacía 
totalmente imposible su aplicación práctica. La tendencia posterior se caracterizó lógicamente por redu-
cir el margen. Así un año después M. Valero-García (2003: 6) recogía las equivalencias de una hora de 
trabajo autónomo por cada hora de clase teórica y dos horas para el caso de las de prácticas. En suma, se 
eliminaban los inconvenientes de la utilización de una horquilla pero, el planteamiento invertía los 
factores conversores de las actividades teóricas y prácticas. La confusión estaba servida. La única op-
ción era entonces eliminar tal distinción, de ahí que comenzase a hablarse de un coeficiente único entre 
créditos LOU y créditos ECTS, lo que se ha ido incorporando a la normativa interna de algunas univer-
sidades españolas. El propio hecho de que estudios muy recientes (Jano; Ortíz Serrano, 2007: 193, 200) 
mencionen estas referencias subraya el camino que resta todavía por recorrer. 
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ntro del propio proceso educativo; sobre todo cuando la incorporación —guiada— 
del alumnado también en la gestión de lo que acontece en el aula se generalice. Se 
sabe que el compromiso y la corresponsabilidad de los estudiantes, como agentes 
involucrados que son, en el proceso de aprendizaje y asimismo en la organización de 
la vida universitaria no son solo desiderata sino necesidades, responsabilidades y 
objetivos que la sociedad traslada a la institución de educación superior. 

Pero la dispersión citada puede ser también un reflejo honesto de la indiscutible 
disparidad de los ritmos de aprendizaje. Aquí se halla la otra línea de fuerza que sos-
tiene las resistencias a utilizar el método de abajo a arriba basado en la opinión del 
estudiante. Los argumentos son afilados justamente porque entran de lleno en la 
complejidad del proceso cognitivo. Se afirma que el aprendizaje es un proceso singu-
larizado en cada individuo, y que no es posible determinar cuánto aprende un estu-
diante en un período establecido. ¿Quién puede poner en tela de juicio tales pronun-
ciamientos? Y es ahora que vuelve a emerger aquel vértigo que provocaba, al co-
mienzo de este último apartado, la simple cercanía de términos como los de «apren-
dizaje» y «cálculo». Ciertamente, hay que andar con ojo para evitar resbalones de 
resultados catastróficos en lo conceptual, y para ello lo más inteligente es apelar a la 
prudencia. Que un estudiante aprende (algo) es indiscutible. Pero sobre el «cuánto», 
o sobre cuánto tiempo requiere para asimilar una unidad de aprendizaje, o sobre 
cuánto esfuerzo le exige, hay una difícil oscuridad. Quizá haya que aceptar que con 
los resultados de aprendizaje suceda un poco lo mismo que con las competencias: 
establecen horizontes y, en consecuencia, definen los procedimientos y recursos más 
adecuados para que las metas propuestas puedan ser conseguidas. Pero nada más. 
Siendo coherentes, la estimación del cálculo de la carga de trabajo del estudiante tal 
vez deba centrarse en objetivos menos ambiciosos. 

Lo que sí está al alcance de un estudio serio sobre la carga de trabajo del estudian-
te es cuantificar el número de horas que, por término medio, el estudiante emplea 
para concluir unas determinadas actividades o tareas de aprendizaje. Naturalmente, 
esto no asegura de manera incontrovertible la consecución de unos resultados de 
aprendizaje, pero sí que informa sobre el tiempo necesario de ejecución de aquellos 
procesos intermedios concebidos con tal finalidad. O, por decirlo con otras palabras, 
permite disponer de una información complementaria sobre la adecuación y la buena 
marcha del sistema de enseñanza respecto a lo que ahora se han convertido ya en 
objetivos de aprendizaje. Dado el estado incipiente de las investigaciones en este 
ámbito, lo más plausible sería comenzar por aquellas actividades de aprendizaje que 
tuviesen un carácter transversal más marcado en la titulación. De este modo, además, 
se conseguiría superar las limitaciones que la gran mayoría de las investigaciones 
realizadas hasta la fecha experimentan. En efecto, puesto que se trata de estudios de 
caso centrados en el tiempo empleado por los estudiantes en unas asignaturas concre-
tas, las posibilidades de extrapolar de un modo efectivo sus resultados más allá de los 
contextos concretos para los cuales han sido diseñados son reducidas. Asimismo, con 
el punto de mira situado en las actividades de aprendizaje, quedaría desmontado el 
último argumento poderoso en contra de un método de cálculo basado en la encuesta 
del alumnado. El único modo de que los resultados de los estudios diseñados sobre 
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las presentes titulaciones sean válidos en las futuras titulaciones europeas pasa por 
que el objeto de estudio sea común. Las actividades o tareas de aprendizaje transver-
sales podrían cumplir este requisito. 
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