uw
AR
T

ACTITUDES Y NECESIDADES DE FORMACION DE LOS PROFESORES
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RESUMEN. Este trabajo aborda las actitudes del profesorado universitario ante el
cambio que supone la introduccién del denominado Crédito Europeo (ECTS) y la
integracion de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC). Se pone
de manifiesto que el profesorado universitario tiene una opinién muy positiva
sobre la repercusion de las TIC en su actividad docente; m4s moderada sobre las
condiciones para su correcta implantacion; y critica con las carencias de politicas
e infraestructuras universitarias de apoyo. Las exigencias de la nueva ensefianza y
la participacién de las TIC son solidarias.

La formaci6én permanente debe dirigirse a cuestiones educativas asociadas al
Crédito Europeo (ECTS) y aprovechamiento y uso did4ctico de los recursos tecno-
l6gicos, con cursos ofrecidos por la propia universidad y seminarios sobre temi-
ticas especificas, donde se potencie la cultura colaborativa y el desarrollo de pro-
yectos de ensefianza abierta con TIC.

ABSTRACT. This work tackles university teachers’ attitudes towards the change
brought about by the introduction of the so-called European Credit Transfer
System (ECTS) and the integration of the Information and Communication
Technologies (ICT). It is evident that university teachers hold a positive opinion as
regards the effect of ICT on their teaching practice; 2 more moderate opinion in
relation to the conditions for their proper implementation and a critical opinion
as regards the lack of university support policies and infrastructure. The demands
of the new education and the ICT participation go hand in hand.

In-service training should address educational issues associated to the European
Credit Transfer System (ECTS), and to those that explain how to take advantage
and how to make a didactic use of technological resources through courses pro-
vided by the university itself, and through seminars on specific issues where the
collaborative culture and the implementation of open education projects using
ICT are encouraged.
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Tras veinte afios de reformas de la
educacién no universitaria, la reforma
que supone adoptar el Espacio Europeo
de Educacién Superior (EEES) y el cambio
metodolégico propiciado por el Crédito
Europeo (ECTS en sus siglas en inglés)
puede significar algo similar para la uni-
versidad.

En la actualidad el tema clave en la
innovacién y el cambio educativo es la
actitud del profesorado en una determi-
nada forma de cultura. En el anilisis de
las actitudes esti presente el pensamiento
del profesorado (Calderhead, 1987), el
cambio indisociado de la mejora (Fullan 'y
Hargreaves, 1996) y la investigacién sobre
cultura de la institucién educativa (Diez
Gutiérrez, 1999). Es decir, la explicaciéon
profunda de las conductas de los profeso-
res, la comprension de los procesos insti-
tucionales de su trabajo, asi como el andli-
sis del marco en el que se desenvuelve el
profesorado. La naturaleza de las institu-
ciones universitarias posee rasgos dife-
renciales que no permiten transponer las
conclusiones obtenidas en otros dmbitos
y evidencia la necesidad de mds investiga-
cién. Pero en un terreno desconocido el
marco de andlisis puede ser de ayuday un
buen punto de partida.

Entre sus hallazgos, Serafin Antinez
(2001), al hablar de cambio, los resume
diciendo que el centro educativo es la
unidad de cambio; que para que éste ocu-
rra son necesarias personas concernidas
con ¢l mismo; que esos agentes necesitan
autonomia y poder, que es necesario un
motor interno que dinamice los procesos;
que el cambio depende mis de las inicia-
tivas, el trabajo de los profesores y de la
direcciéon que de la reforma legislativa; y
que el centro educativo es posible que
mejore si es capaz de aprender de si
mismo y seiiala que para ponerlo en mar-
cha, muchas estrategias de cambio se diri-
gen a la actuacion sobre actitudes del
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profesorado, dentro de la ecologia de
cada centro.

De acuerdo con todo ello, entender
las actitudes subyacentes puede ser ttil
para actuar en procesos de cambio. Este
es el sentido de uno de los propésitos del
estudio coordinado por Alba et al. (2004)
sobre la utilizacién de las Tecnologias de
la Informacion y la Comunicacién (TIC)
en la docencia universitaria con Crédito
Europeo. En €l se dedic6é un apartado a
analizar las creencias, actitudes y expecta-
tivas en relacién con el papel de las TIC en
el marco del crédito europeo, y las necesi-
dades de formacion derivadas. El informe
final de la investigacién recoge los datos y
resultados completos de la investigacion,
a los que aqui se haran breves referencias.

LA l}NSENANZA EN EL EEES CON
CREDITOS ECTS Y TIC.
LO QUE PARECE ESPERARSE

El Espacio Europeo de Educacién Supe-
rior (EEES) ha abierto nuevos plantea-
mientos pedagégicos en la estructura
universitaria. Un nuevo modelo de ense-
fianza y aprendizaje queda reflejado en
todos los documentos de la Uni6én Euro-
pea: nuevas metodologias diddcticas, nue-
vas formas de evaluacién, nuevos roles y
funciones asociados al profesor y al alum-
no, asi como un cambio en la naturaleza
de la relacién entre ambos.

Aunque el papel de las TIC como
herramienta y soporte en los procesos
docentes e investigadores apenas se men-
ciona en los documentos del también
denominado proceso de Bolonia, las TIC
se convierten en un instrumento muy
valioso que puede y debe incorporarse a
la actividad académica de docentes, inves-
tigadores y estudiantes.

Los nuevos recursos se perfilan con
potencial didictico en el marco de las
metodologias que derivan de la puesta en



practica del crédito europeo (ECTS). Por
un lado pueden suponer un apoyo a las
tareas docentes del profesorado (gestion
de las asignaturas, paginas web de apoyo
a la docencia, diseno de materiales diddc-
ticos multimedia) y, por otro, se pueden
convertir en herramientas favorecedoras
de procesos de aprendizaje auténomos y
significativos (desarrollo de actividades
complementarias no presenciales, realiza-
cién de pequenios trabajos de investiga-
cién). A esto hay que afiadir las posibilida-
des comunicativas e informativas (como
fuente de recursos) que las TIC ofrecen a
ambos colectivos, profesores y alumnos.

Dentro de este contexto hay que des-
tacar el papel que juegan las nuevas
modalidades formativas basadas total o
parcialmente en la red. El e-learning, o
aprendizaje basado en Internet, supone
una de las mdximas potencialidades que
las TIC ofrecen a la universidad. Ademds,
si bien hemos sefnalado que en los docu-
mentos oficiales sobre el EEES se hace
escasa mencion a las TIC, hay que destacar
la importancia que la Unién Europea con-
cede a esta nueva modalidad formativa, a
través de su «Iniciativa e-learning»
(http://elearningeuropa.info). Dicho pro-
grama pretende modernizar los sistemas
educativos a través de la tecnologia pues-
ta al servicio del aprendizaje a lo largo de
la vida. Una de las prioridades establecida
en su «Plan de Accién» es la de incorporar
una dimension virtual a la cooperacién
ceuropea en Educacién Superior, poten-
ciando el desarrollo de nuevos modelos
organizativos para las universidades euro-
peas (campus virtuales) asi como la coo-
peracion e intercambio de escenarios
educativos (movilidad virtual).

En cuanto al nivel de utilizacién de las
TIC por el profesorado universitario, en
otra parte del estudio coordinado por
Alba et al. (2004) se muestra que los usos
mas innovadores de las nuevas tecnologi-
as, tales como diseno de pidginas web y
materiales multimedia asi como la utiliza-

cién de plataformas virtuales para la ense-
fanza, por el momento no se encuentran
muy extendidos, a pesar de la relevancia
que pueden tener para la puesta en pric-
tica de metodologias asociadas a la
implantacién del crédito europeo.

Por ello, es necesario completar esta
informacién con las creencias, actitudes y
expectativas que los propios profesores
tienen sobre la utilidad, posibles benefi-
cios o dificultades que consideran que les
puede aportar la utilizacién de estos
recursos en su prictica adecuada a las
nuevas propuestas.

PREPARANDO LA VIDA
EN LAS AULAS Y EL APRENDIZAJE
AUTONOMO DESEADOS

Como se ha venido afirmando desde las
primeras iniciativas de introduccién de
los ordenadores en la ensefanza, su
incorporacién no tiene porqué suponer
cambios significativos ni en la docencia,
ni en la calidad del aprendizaje. Estudios
mds recientes para la universidad también
lo confirman, ya sea la profusién de uso
de multimedia (Devlin y James, 2003, en
un estudio con alumnos de una universi-
dad australiana) o [a implantacién de las
plataformas de teleformacién para geren-
cia de cursos (Woods, Baker y Hopper,
2004, sobre un millar de académicos en
medio centenar de instituciones universi-
tarias norteamericanas). Estos medios no
son ninguna garantia de mejoras cualitati-
vas en los aprendizajes. Persiste, pues, al
cabo de mis de veinte afos de introduc-
cién de ordenadores en educacién, la
vision de que mis que los artefactos son
las ideas sobre sus usos educativos las
que promueven los cambios y, en el
momento actual se impone orientarlas
hacia el apoyo de la ensefianza y el de-
sarrollo del aprendizaje auténomo.
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En los nuevos modelos se postula que
podri haber cambios cuando el estudian-
te universitario sea el centro del proceso
de ensefianza y aprendizaje, con autono-
mia para el acceso, andlisis, manipula-
cién, transformacién y comunicacién de
la informacién y la elaboracién de conoci-
miento, vale decir leer, compartir, obser-
var, simular y discutir (Marcelo, 2002) o
dicho de forma exhaustiva: comprender,
demostrar, planificar, mostrar algo nuevo,
tomar decisiones, analizar, aplicar y trans-
ferir, argumentar y demostrar, evaluar,
tomar posiciones y actitudes, realizar pro-
cedimientos, investigar y dar soluciones a
problemas (Cebridn, 2002). Se trata de un
amplio elenco de habilidades, entendidas
como una disposicién del estudiante uni-
versitario al término del Grado para
actuar profesionalmente, que son suscep-
tibles de ser ensefiadas, aprendidas y
practicadas. Nos situamos aquf en un
entorno de aprendizaje generado en la
universidad en deuda con las teorias de
aprendizaje constructivista, de aprendiza-
je situado y de flexibilidad cognitiva (Mar-
celo, 2002).

Es posible convertir al estudiante uni-
versitario en el centro de la ensefianza
cuando se practica un enfoque mds abier-
to de la ensefianza y el aprendizaje, en el
que tiene cabida la actividad del alumno
en espacios que tradicionalmente no tran-
sitaba. Es un aprendizaje auténomo
orientado; hay cabida para diversos esti-
los de aprendizaje de los estudiantes, no
necesariamente el que se ajusta al que
impregna la forma de desarrollar el pro-
grama del profesor. Se atienden sus nive-
les previos de conocimientos y existen
nuevas posibilidades para aprender (por
las fuentes de informacién disponibles,
las actividades propuestas, las interaccio-
nes procuradas y los feedbacks ofreci-
dos).

Todo ello requiere un profesor en el
que la concepcién del conocimiento, la
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relacién teoria-prictica y la ensefianza
sean diferentes a la tradicién de enseian-
za universitaria mds tépica (analizados
recientemente, por ejemplo, por Marcelo
y Estebaranz, 2003), y que, en consecuen-
cia, sea tutor y dinamizador de los proce-
sos de aprendizaje de los estudiantes.

Un poco mds alld (mds cerca de la
ensefianza a distancia aunque pensando
en su combinacién con la ensefianza pre-
sencial), Cebridn (2002, p. 41) presenta el
enfoque abierto de ensefianza y aprendi-
zaje del siguiente modo: «un aprendizaje
flexible con TIC requiere una ensefianza
también flexible en el tiempo (momentos,
ritmos de trabajo), en los contenidos
(estructura hipertextual, fragmentacién,
jerarquizacién), con respecto al acceso a
la informacién (control y seguimiento) y a
la organizacién de todo el curso (recur-
sos, guias)». Esta forma de concebir la
ensefianza reorienta las actividades del
docente universitario antes, durante y
después de las clases, y también hay que
decir que es mds susceptible de obtener
soporte en lo que se denominan platafor-
mas de teleformacion.

Como ocurre en cualquier enfoque
de ensefianza-aprendizaje, junto a las ven-
tajas se encontrardn enormes dificultades.
En un enfoque que apuesta por un apren-
dizaje auténomo, el principal obstdculo
de los alumnos seri la falta de técnicas y
hibitos de estudio, sin menoscabo de
acertar en la atencidn a la diversidad de
estilos de aprendizaje y al nivel de conoci-
mientos previos en uso; pero habrd a
buen seguro otras dificultades, como
carencias materiales de los estudiantes
(Selwyn, Marriott y Marriott, 2002, sobre
el acceso a Internet desde casa de medio
millar de estudiantes britdnicos de Mis-
ter; Breen y otros, 2001, sobre el tipo de
uso personal de TIC de los estudiantes de
una universidad de élite también britdni-
ca); de los equipamientos, espacios y



recursos de 1a universidad; de la planifica-
cién realizada; de la actuacién combinada
de los profesores en el Grado (Herrdn y
otros, 2003) o de la guia del trabajo y
estudio procurada.

EL PAPEL DE LAS TIC
EN EL ECTS. EL PUNTO DE VISTA
DEL PROFESOR UNIVERSITARIO

Al analizar qué puede ocurrir al introdu-
cir las TIC en la ensefianza universitaria, el
profesor Cebridn (2002), un buen cono-
cedor de estos procesos como responsa-
ble de un servicio para la innovacién con
TIC dentro de su propia universidad, pro-
pone que su introduccién es una palanca
de innovaciones de la ensefanza universi-
taria cuando forman parte de todo un
proyecto (2002) y, afiadimos, las innova-
ciones ocurrirdn alli donde ya venian ocu-
rriendo por otras razones. Ello es asi
cuando las universidades se han propues-
to:

* Establecer nuevas relaciones con la
sociedad a la que sirven -lo que
entendemos como una respuesta
universitaria en la manera de for-
macién con contenido profesional
que asume nuevos formatos de
ensefanza—.

* Los docentes, que ya son conscien-
tes de la obsolescencia del conoci-
miento cientifico, estin preocupa-
dos por incorporar nuevas formas
de actualizarlo, vale decir que
conocen nuevos soportes y su valor
como vehiculos de informacién,
saben manejarlos y se proponen
organizar el acceso de los estudian-
tes a los mismos —una competencia
que de momento no tiene correla-
to directo con la primera de las
razones—.

* Los estudiantes tienen nuevas habi-
lidades tecnolégicas en su expe-
riencia académica previa y las uni-
versidades son conscientes de las
demandas del mercado laboral en
relacién con las TIC, que son un
instrumento laboral y son o van a
serlo académico —donde el peso de
lo que se ha llamado «imperativo
tecnolégico» y las estrategias
comerciales de los productores de
software y hardware incorporan a
la experiencia de los estudiantes
unas habilidades que pueden ser
utiles en la actividad universitaria-.

* El profesorado es sabedor de que
su papel estd renovado, y se centra
en ayudar al estudiante a construir
conocimiento con diferentes herra-
mientas, con una base en la percep-
cién de la ensefianza, que ve la
oportunidad o estd abierta a inno-
var aprovechando las politicas uni-
versitarias, las nuevas habilidades
de profesores y alumnos en TIC y la
nueva concepcion de la ensefianza
universitaria.

Entendemos que lo que estd plante-
ando Cebridn, desde su experiencia, es
que existe un nuevo marco en las univer-
sidades para desarrollar procesos de
enseifianza y aprendizaje que, aprove-
chando experiencias de profesores y estu-
diantes, y basindose en una concepcién
mias activa de la ensefianza, puede dar
lugar a nuevas formas de ensefiar en la
universidad.

Un estudio promovido por la Asocia-
cién Europea de Universidades y coordi-
nado por Davis (en Zabalza, 2001), reco-
noce la dificultad de acotar este espacio
abierto de ensefanza, donde la concien-
cia de lo que no se debe hacer es mayor
que la que ajusta lo que seria necesario
hacer, y que se refiere a los siguientes
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aspectos: énfasis en los métodos de dise-
minacién y comunicacién, ajuste de la
amplitud de las materias a las condiciones
reales de tiempo disponible y disminu-
cion general del niimero de alumnos por
clase para realizar agrupamientos flexi-
bles acordes con los procesos de ense-
fianza y las caracteristicas y condiciones
de los estudiantes que se forman.

Nuestro andlisis, apoyado en la inves-
tigacién coordinada por Alba et al
(2004), se dirige entonces a valorar c6mo
las creencias de los profesores sobre las
TIC pueden apoyar esas nuevas formas de
enseflar con TIC en la universidad. Este
anilisis deja en suspenso algunas de las
condiciones indicadas por Cebridn (arti-
culacién universidad-sociedad, tipos de
ensefianza, habilidades de los estudian-
tes) y pone de manifiesto las caracteristi-
cas del contexto en el que se debe de-
sarrollar, todas ellas necesitadas de mds
investigacion al respecto.

Como se puede observar, por lo que
se refiere a profesores y estudiantes,
encontramos un amplio concepto de
habilidades de los estudiantes manejado
mids arriba, la misma sefia -si se quiere
difusa- de la ensefianza «curopea» que
muestra Davis.

Para poner tal ensefianza en marcha,
Marcelo (2002) agrupa el desafio para los
profesores en tres grandes competencias:
tecnolégica, didictica y tutorial. Ahora
bien, entendemos que estas competen-
cias no son modulares, que en algin
modo unas competencias modelan y par-
ticipan de las demds, imbricindose a su
vez en equipos de profesores, particular-
mente cuando no se adopta un cambio de
raiz de la naturaleza de las actividades de
ensefanza universitaria. Es decir, sin
adoptar necesariamente la teleformacién
como modelo de formacién universitaria,
se manifiesta una forma de concebir la
ensefianza donde los profesores estin
preocupados por innovar concibiendo la

130

relaciOn entre la teoria y la prictica de
forma diferente, aprendiendo de otros,
incluso de buenas pricticas, forman
comunidades de trabajo en sus centros y
departamentos y de aprendizaje en sus
aulas, procuran aprendizajes auténomos,
evalian procesos de forma amplia y cuen-
tan con la institucién universitaria en la
que trabajan como un sostén de sus pro-
cesos de innovacién en el aula mis que
como un recepticulo de sus pricticas,
todo ello con TIC.

En la tabla 1 se han incluido algunos
ejemplos de la posible repercusion de las
TIC en la prictica del crédito europeo.

Reflexiones de este tenor se han for-
mulado en muchas ocasiones en educa-
cién, sobremanera cuando se impulsaba
una ensefianza que devenia tradicional y
aparecia otra nueva. En ocasiones, como
hace Bates (2001, pp. 48-49) se ha formu-
lado pensando en el alumno: los estu-
diantes pueden acceder a una ensefanza
y aprendizaje de calidad en cualquier
momento y lugar; la informacién que
antes s6lo se podia obtener del profesor
se puede conseguir cuando se necesite a
través del ordenador e Internet; los mate-
riales de aprendizaje multimedia bien
disefiados pueden ser mis eficaces que
los métodos de aula tradicionales, porque
los alumnos pueden aprender con mayor
facilidad mediante las ilustraciones, la
animacion, la diferente organizacién de
los materiales, tener un mayor control y
mayor interaccién; las nuevas tecnologias
se pueden disefiar para desarrollar y faci-
litar unas destrezas de aprendizaje de
orden mis elevado, como las de resolu-
ci6én de problemas, toma de decisiones y
pensamiento critico; la interaccién con
los profesores se puede estructurar y ges-
tionar mediante comunicaciones on line,
para ofrecer mayor acceso vy flexibilidad
tanto a los estudiantes como a los profe-
sores; la comunicacién a través del orde-
nador puede facilitar la ensefianza en



TABLA 1

Posible actuacién del profesor en enfoques mds abilertos y

postbles usos dertvados de 11C
SITUACIONES PRACTICAS RESPUESTAS EN UN RESPUESTAS QUE
QUE REFLEJAN ENFOQUE MAS ABIERTO DE INCORPORAN TRABAJO
DETERMINADAS LA ENSENANZA AUTONOMO DEL
CONCEPCIONES DE ESTUDIANTE CON TIC
ENSENANZA

Uso de las TIC en la planifica-
cién, organizacién y gestién de
las asignaturas.

El profesor valora la indaga-
cién personal en espacios con
materiales/sistemas digitales
de experimentacitn.

El profesor puede valorar
organizar actividades lectivas
pertinentes para su materia a
través de bases de datos, en
equipamientos tipo mediateca
o en laboratorios con equipa-
mientos electrénicos, entre
otros.

Incorporacién de las TIC en su
actividad docente para favore-
cer el aprendizaje.

El profesor acepta en algin
grado la validez de las fuentes
digitales como recursos para el
desarrolio de aprendizajes.

El profesor puede valorar
poner a disposicién de sus
estudiantes material digital,
indicando dénde localizarlo o
incluyéndolo en una web
docente. El material puede
presentar informacién, permi-
tir la exploracién del conoci-
miento o favorecer la creacién
de nueva informacién o de
nuevo conocimiento.

Protagonismo del alumno en
su proceso de aprendizaje.

El profesor valora la posibili-
dad de seleccionar y abordar
en clase aspectos clave del
curriculo que trabaja, organi-
zar actividades que completan
cl estudio de la materia e
incluir en el desarrollo del
curso los resultados obtenidos
por los estudiantes en esas
actividades.

El profesor puede valorar un
plan de actuacién con el auxi-
lio de las TIC para actividades
que realizan de forma auténo-
ma los estudiantes.

Disefio de actividades pricti-
cas complementarias.

El profesor procura gufas de
trabajo para la realizacién de
pricticas.

El profesor puede facilitar
guias y foros electrénicos para
resolver las précticas guiadas.

(Continia)
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(Continuacién)

Participaci6n en las clases pre-
senciales.

El profesor valora la vertiente
expositiva e informativa de las
tecnologfas (profesor cldsico o
tradicional).

El profesor valora el manejo
de fuentes secundarias o de
sintesis variadas.

El profesor valora el manejo
de fuentes primarias.

El profesor valora la implica-
cién de los estudiantes en el
uso de materiales digitales y su
validez para la vida académica.

Puede suponer que hard mate-
riales digitales para sus alum-
nos.

Los documentos en formato
electrénico pueden ser traba-
jados por los estudiantes
antes, durante y después de
las sesiones expositivas. Pue-
den ser puestos a disposicién
de los estudiantes.

Los comentarios de los estu-
diantes pueden ser comparti-
dos entre sf electrénicamente.

Valoracién de la resolucién
colectiva de problemas y el
desarrollo guiado de proyec-
tos.

Est4 abierto a resolver peque-
fios problemas o emprender
pequeinos proyectos de inves-
tigacion desarrollados por los
estudiantes.

El profesor puede necesitar la
utilizacién de herramientas de
comunicacién con su grupo
para que sus alumnos trabajen
colaborativamente.

Uso de tutorias.

Aprovecha un tiempo de clase
o tutoria para orientar el traba-
jo de los estudiantes, informar
sobre notas y calificaciones,
revisién de ejercicios, ejempli-
ficar evaluaciones...

Puede aprovechar el correo
electrénico y la web/platafor-
ma para realizar la gestion
electrénica o la orientacién de
la asignatura.

Nuevos métodos de evalua-
cién,

Revisa las producciones de sus
estudiantes con ellos.

Para desarrollar el trabajo,
propone la organizacién de
pequefios grupos de clase que
atiende en tutoria.

Tiene un plan de seguimiento
en tutorias individuales y de

pequefio grupo.

Puede necesitar alguna herra-
mienta de comunicacién tele-
mitica para hacer el plan de
seguimiento del trabajo o pro-
yecto y la tutela, siempre que
con ello afiada mejor comuni-
cacién con el estudiante y el
pequeio grupo.

grupo, el uso de profesores invitados de
otras instituciones y las clases multicultu-
rales e internacionales.

Para poner en practica estas propues-
tas, debemos considerar que hay concep-
ciones pedagégicas referidas a los profe-
sores (el conocimiento, la ensefianza y el
curriculo, la satisfaccién profesional o
algunas cuestiones tecnolégicas ligadas a
su percepcion del trinomio ciencia-tecno-
logia-sociedad) (columna 1) que son basi-
cas para dar cobijo a una ensefianza mds
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abierta, aquella que parece que se conci-
be con el crédito europeo (columna 2).
La integracién de las TIC (columna 3) ayu-
daria a dar continuidad a esa forma de
entender la ensenanza si hubiese condi-
ciones (referidas al profesor, pero sustan-
cialmente transformables en el seno de
proyectos de departamento y con accio-
nes de la universidad) para hacer 1al inte-
gracién (por eso aparecen de forma con-
dicional). Y puede ocurrir que en un
espacio como es el de usos mds pricticos



y situacionales de los medios sea posible
abrir nuevos espacios para reflexionar
sobre la ensenanza, de tal forma que
arranque una espiral para la reflexién y el
cambio derivado del diilogo con otros
docentes y con los propios estudiantes.

Fl hecho de formularse preguntas,
poder hacerlo publicamente en algin
espacio de la institucién, buscar respues-
tas y tener dudas es el principio de la
quiebra de un modelo tradicional y una
posicién gerencialista en la ensefianza.
Convivir con el conflicto entre pricticas
tradicionales y otras mds situacionales e
incluso criticas no es ficil cuando se hace
en solitario. Cuando concurren las TIC
aparecen algunas soluciones y nuevos
problemas, por ejemplo poder evaluar si
las propuestas responden a los prop&si-
tos que se pretende atender.

Para resolver estos problemas hay
varios modelos posibles que permiten
simultanear lo presencial con apoyo de
las TIC y una suerte de educacién a distan-
cia en la ensefianza universitaria, ello por-
que los docentes en instituciones univer-
sitarias convencionales -tal y como las
concebimos ahora~ se formulan pregun-
tas y buscan respuestas o soluciones a las
mismas con auxilio de las TIC.

Se han propuesto tres escenarios de
incorporacién de las TiC (Bartolomé, en
Cebridn, 2002; Area, 2004): mantener viva
la ensefanza universitaria presencial con
un componente transmisivo al que se afia-
den con las TIC una seleccién de materia-
les significativos y de calidad realizada por
el profesor; un modelo centrado en el
estudiante, donde cobra interés la inter-
actividad y la comunicacién de los estu-
diantes con el curso (mediante propues-
tas de actividades sobre piginas web a las
que se afiaden herramientas de comuni-
cacién); y un tercer modelo colaborativo,
orientando el curso que se imparte al de-
sarrollo de un proyecto que lo cubre. El

primer modelo supone confiar a las TIC
algin efecto prodigioso, lo que no ocurre
nunca (De Pablos y Jiménez, 2003). Por
ejemplo, un estudio de McDowell (2002),
con profesores ingleses de Colleges, viene
a corroborar la experiencia de que mane-
jar recursos electrénicos como bases de
datos o revistas electrénicas disponibles
en las bibliotecas no supone un cambio
en la ensefianza. Por un lado, muchos
profesores piensan que pedir a los estu-
diantes que busquen informacién los con-
funde, les anade trabajo o al menos no
encaja con su falta de tiempo disponible;
se convierte entonces en un estorbo. Tam-
poco observan progresos cuando los estu-
diantes hacen uso indiscriminado de
informacién de la web, pues no deciden
sobre la calidad de la informacién, de tal
modo que poner a disposicién de los
alumnos gran cantidad de informacién no
implica convertirlos en aprendices aut6-
nomos, que realizan elecciones, valoran
el peso de las evidencias y alcanzan con-
clusiones por si mismos; incluso plagian
indiscriminadamente.

En los modelos que implementan la
comunicacién hace falta analizar y orien-
tar grandes cantidades de producciones
de los estudiantes, transformar mucha
informacién para volcarla a formatos html
y disponer de colaboradores dentro y
fuera del curso para hacer tutela y segui-
miento, Dar el salto a la ensefianza virtual
implica lo que Marcelo (2002) denomina
«redisefiar la prictica». Con gran probabi-
lidad hara falta utilizar alguna herramien-
ta que simplifique tareas que con herra-
mientas convencionales de las TIC serfan
un incremento desproporcionado de tra-
bajo para el profesor. En cualquier caso,
Bates (2001) nos ha prevenido que posi-
blemente siempre habrid una gran parte
del trabajo que realizard el profesor. Algu-
nos profesores observan indudables avan-
ces en sus clases con el uso de recursos
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electrénicos cuando se plantean que los
estudiantes recojan informacién y traba-
jen sobre ella para construir conocimien-
to (McDowell, 2002), particularmente
cuando estos estudiantes tienen ya una
visién de conjunto de la disciplina y la
capacidad de manejar informacién mis
compleja, en los anos finales de sus titula-
ciones.

De una manera mds radical (perdien-
do de vista los formatos de ensefianza tra-
dicional, mds cerca de la teleformacion),
Cebridn (2002) propone que lo que se
puede articular son nuevos objetivos for-
mativos con nuevos materiales, nuevas
evaluaciones ¢ interpretaciones, nueva
organizacion y gestién de los contenidos,
nueva metodologia, nuevos materiales
didacticos, nuevos recursos y contenidos
de calidad en Internet y una nueva rela-
cién entre la teoria y la préctica. Si el salto
a los dos primeros modelos es dificil, esta
nueva planta universitaria involucra deci-
siones institucionales que la pueden
hacer atin més compleja.

PERO NO TODO ES MODIFICAR

LA VIDA EN LAS AULAS. EL APOYO
INSTITUCIONAL COMO EXPRESION DE
UNA CULTURA COLABORATIVA EN LAS
UNIVERSIDADES

La innovacién esperable con las TIC debe-
ria reflejarse en una nueva forma en que
los docentes trabajan en sus aulas con
grupos de diferentes caracteristicas.

Tal y como indica algin estudio
reciente (por ejemplo: McDowell, 2002),
los profesores que promueven el uso de
materiales electrénicos en la ensefianza
universitaria suelen ser aquellos con
mayores destrezas tecnolégicas y quienes
se perciben mids comprometidos con la
ensefianza que los companeros de sus
propios departamentos. Ahora bien,
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como se ha sugerido, introducir TiC en la
ensefanza universitaria es organizar un
proyecto de innovacién que no parte en
exclusiva de iniciativas individuales y pro-
cesos aislados —se estaria dando por
supuesto que la mera voluntad de los
docentes universitarios promoveri cam-
bios en la ensefianza- sino que debe com-
prometer a departamentos y la propia
universidad.

Como se verid en los resultados del
trabajo de Alba et al (2004), los docentes
universitarios son conscientes de que el
cambio que supone el crédito europeo y
la introduccién de las TIC se debe produ-
cir con algunos de estos rasgos cuando
reclaman una formacién centrada en pro-
blemas que atafien a grupos y se resuel-
ven en su seno, pues piden de manera
principal y como actuacién para realizar
el cambio una formacién centrada en pro-
blemas a los que se enfrentan equipos de
profesores; y que el contenido de los cur-
sos se refiera més a los usos posibles y los
problemas cotidianos que a un plantea-
miento genérico.

Las ventajas esperables de estos cam-
bios arrancan de su aceptacién previa
como cometido de las universidades en
tanto que instituciones. Serdn necesarias
las politicas y medidas institucionales,
que incluyen aspectos financieros y pla-
nes estratégicos; determinadas actuacio-
nes en los recursos humanos implicados
como es el grado de satisfaccion de 1a vida
profesional de los profesores en la institu-
cién universitaria y la formacién perma-
nente, asi como [a implicacién activa del
alumnado.

Digamos de paso que el terreno de las
resistencias de los profesores universita-
rios tendrd que ver en algin grado con las
carencias de culturas institucionales en la
utilizacién de TIC, que afectan a los pro-
pios estudiantes como se dijo antes
(Selwyn, Marriott y Marriott, 2002; Breen



y otros, 2001), los universitarios sin acce-
so podrian minimizar sus desventajas por
origen social o de acceso a tecnologia con
una adecuada provisién de recursos infor-
maticos en las propias universidades; aun-
que logicamente no se agotan aqui las
explicaciones a un proceso tan polimé6rfi-
co como el de las resistencias de los profe-
sores, mejor conocido en niveles no uni-
versitarios y no siempre negativo. También
se puede decir que un profesor universita-
rio es responsable de tareas de docencia,
investigacién y gestién, y se vaticina una
tendencia reformista para transformar la
ensefanza vigente a «coste cero» (Zabalza,
2001) y separar las dos primeras dedica-
ciones ain mis (Pedré, 2004), con lo que
esta reforma de las pricticas de ensefianza
queda atiin mds en el aire.

En un escenario mis amable y posibi-
lista, para configurar este proyecto de
innovacién serd necesaria, entonces, una
actuacion de las universidades que
Cebridn (2002) denomina atencién a pro-
cesos de ensefianza con TIC, que son al
tiempo globales y particulares. Los aspec-
tos de funcionamiento global y el encaje
de los proyectos han sido identificados
por Cabero (en Cebridn, 2002), quien
indica que en muchas ocasiones los pro-
fesores desconocen -0 no son conscien-
tes de- si sus universidades tienen
infraestructuras o prestan apoyo externo,
asesoramiento, formacién especifica o
servicios de produccién de materiales;
todos ellos tan necesarios en la puesta en
marcha de innovaciones con TIC. Es mds,
las TIC dan la oportunidad de realizar una
gestion del tiempo y el espacio bien dife-
rente al vigente, por lo que las decisiones
académicas se mueven en un posible cam-
bio de parametros y toma de decisiones
mas amplio. Las propuestas de Bates
(2001) y otras, en nuestro contexto, reco-
gidas por Area (2004) abundan sobre
estas cuestiones para superar lo que el

primero denomina con gracia «sindrome
del Lianero solitario». De los funciona-
mientos particulares o contextualizados
serdn responsables equipos de profeso-
res. Todo ello porque las actitudes de
innovacién (esta vez con TIC) se deben
incardinar en una cultura que promueve
la innovacién y posiblemente la colabora-
cién. Como se dird mis adelante, los pro-
cesos de formacién permanente respon-
den y se pide que se manifiesten dentro
de algiin tipo de cultura institucional faci-
litadora, y aparecerin funcionamientos
globales y particulares.

SOBRE EL TERRENO:
ENSENANZA Y CREENCIAS SOBRE EEES
Y TIC EN UN ENTRAMADO SOLIDARIO

En el estudio de Alba et al. (2004), a tra-
vés de un cuestionario y varios paneles de
expertos, se recogi6é informacién de 1180
profesores pertenecientes a 22 universi-
dades espaiiolas sobre el Proceso de Con-
vergencia Europea (PCE), el nivel de for-
macién y uso de las TIC, la opinién del
profesorado universitario sobre la reper-
cusién de las TIC en su actividad docente,
qué temiticas son mis demandadas por
los profesores en su formacién y c6mo
cubrirlas, asi como qué servicios de apoyo
consideran los mds importantes.

Asi, con las preguntas orientadas a
conocer las «Creencias, actitudes y expec-
tativas con relacién al papel de las TIC en
el marco del crédito europeo (ECTS)», se
queria averiguar la opinién del profesora-
do sobre la repercusion de las TIC en su
actividad docente y cuidles eran las condi-
ciones para su implantaciéon desde el
punto de vista de las propias TIC (diseno,
diversidad, flexibilidad) como de las
infraestructuras universitarias (apoyos,
formacién, recursos); y en cuanto a
«Necesidades de formacién en TIC» se
queria concretar qué temdticas eran mas
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demandadas por los profesores universi-
tarios, tanto en procesos de Convergencia
Europea como en necesidades metodol6-
gicas generales y en TIC, y cudles eran los
tipos de oferta formativa mds adecuados
para cubrir esas demandas.

GRADO EN EL QUE SE
DAN CIERTAS CONDICIONES PARA
LA IMPLANTACION DE LA
METODOLOGIA ECTS

Las condiciones organizativas, estructura-
les y de recursos técnicos y humanos exis-

tentes actualmente en las universidades
constituyen el punto de partida desde el
que se ha de comenzar el proceso de
reforma. Esta evaluacién inicial de las
condiciones favorecedoras u obstaculiza-
doras de la implantacién del EEES es fun-
damental para optimizar el proceso de
reforma.

En definitiva, «un modelo de educa-
cién superior mis eficiente, mis competi-
tivo y de mayor calidad requiere, en algu-
nos sectores del sistema, inversiones e
incentivos que ayuden a conseguir un
resultado 6ptimo del esfuerzo que la
comunidad universitaria debe realizar

TABLA II
Percepcidn del profesorado en cuanto al proceso de implantacion
de la metodologia ECTS
GRADO DE IMPLANTACION z g
ASPECTOS Muy Sobresa-
Deficiente Deficiente | Suficiente | Notable liente
Motivaci6n del profesorado ante
la introduccién de innovaciones 12,78 43,83 26,35 | 14,01 3,03 | 1,51 | 098
educativas
Apoyo didéctico para la integracion
de herramientas informéticas en la | 20,85 44,96 22,53 | 8,86 2,80 [ 1,28 | 0,98
rictica docente
Experiencias e investigaciones
referentes al Espacio Europeo 20,52 54,60 17,15 6,73 1,01 | 1,13 | 0,85
Intercambio de experiencias entre
docentes 21,30 50,78 17,71 8,18 202 11,19 | 0,93
Medida de incentivacion del
personal implicado 39,13 41,37 13,34 5,38 ,78 {087 | 0,89
Conocimientos sobre el Proceso
de Convergencia Europea y el 20,18 | 49,22 | 2321 | 6,39 1,01 | 1,19 | 086
concepto de ECTS
Formacién del profesorado para
afrontar el cambio 28,14 49,10 18,05 3,48 1,23 | 1,01 | 0,84
Preparacion del alumnado para
asumir un sistema de aprendizaje 37,78 40,70 16,14 437 1,01 (090 | 0,89
auténomo
Formacién del alumno en la
utilizacién de las TICS 14,24 40,81 33,30 | 10,31 1,35 1,44 | 0,90
Recursos tecnoldgicos 18,95 40,13 29,04 | 9,87 2,02 {136 | 0,96
Apoyo técnico para facilitar el 2422 | 4619 | 2197 | 617 | 146 | 1,14 | 091
uso de las herramientas
Acciones formativas dirigidas
al profesorado 21,52 52,24 19,06 5,72 146 | 1,13 | 0,87
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GRAFICO 1
Percepcion del profesorado en cuanto al proceso de implantacion
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adecuando sus estructuras actuales,
modificando los procedimientos de
aprendizaje e incentivando a las personas
e instituciones involucradas» (MECD,
2003, p. 49).

Para ello se ha consultado la percep-
cién del profesorado sobre el grado en el
que se encuentran actualmente diferentes
aspectos relacionados con las condiciones
del profesorado (motivacién, formacion,
colaboracién), formaciéon del alumno vy
medidas institucionales (apoyo técnico y
didactico, investigaciones y experiencias,
medidas de incentivacion), tales como los
que se indican en la tabla 11y en el grifico
I, de los resultados de la valoracion.

Por parte de la mayoria del profesora-
do que completo6 el cuestionario, todos los
aspectos y condiciones obtuvieron una
valoraciéon claramente negativa, salvo
algunas leves excepciones cuando se

consideran los datos agregados de las cate-
gorias «Suficiente», «Notable» y «Sobresa-
liente».

Asi, los datos obtenidos en el punto
que trata de evaluar la formacién del
alumnado en la utilizacion de las TIC y la
motivacion del profesorado ante la intro-
duccién de innovaciones educativas son
ligeramente mas positivos y alentadores.

Los anilisis de varianza realizados de
las valoraciones que realizan sobre el
grado en que se dan estas condiciones en
las universidades participantes entre los
diferentes colectivos profesionales mues-
tran que no existen diferencias significati-
vas entre las diferentes apreciaciones,
todas ellas muy bajas. Es decir, todos los
colectivos consideran que estas condicio-
nes se dan de forma insuficiente para apo-
yar o permitir la implantacion del crédito
europeo.



Esta misma tendencia a valorar negati-
vamente el grado en el que se dan estas
condiciones se da entre todos los colecti-
vos de los diferentes campos de conoci-
miento. Todos las valoran con puntuacio-
nes muy bajas. 86lo hay ciertas diferencias
significativas en la valoracién de la prepa-
racién del alumnado para asumir un siste-
ma de aprendizaje autébnomo (F=4,744;
p-<0,001) entre la valoracién mis alta
-avn siendo muy baja, con X =1,26 sobre
4- que hacen los profesores de Humani-
dades (Historia y Arte); frente a puntua-
cién media ain més baja X =0,67 de los
profesores de carreras Técnicas, Ingenie-
rias y Arquitectura.

También son significativas las diferen-
cias en cuanto a la valoracién que realizan
sobre la formacién de los estudiantes
para la utilizaci6n de las TIC (F=3,697;
p.<0,005), en este caso con mejor per-
cepcién por parte del profesorado de las
carreras Técnicas, mas habituados a traba-
jar con estos recursos, frente a la percep-
cién mds negativa del profesorado de
Ciencias de la Salud.

Aunque, en general, todos los posi-
bles prerrequisitos para la implantaci6n
del EEES fueron percibidos por el profeso-
rado como «deficiente» o incluso «muy
deficiente», tres parecen ser los principa-
les problemas percibidos por los docen-
tes. En primer lugar las escasas medidas
de incentivacién existentes e incluso pre-
vistas. En segundo lugar, la deficiente for-
macién previa del alumno para asumir un
sistema de aprendizaje autébnomo, y por
ultimo, la propia formacién del profesora.
do para afrontar el cambio.

En los grupos de discusién realizados
se repitieron estos temas, si bien se sosla-
ya el dltimo. Tres son los frentes abiertos:
el alumnado, el profesorado y las medi-
das institucionales. Aparece nuevamente
en ¢l 4mbito de los profesores la econo-
mia de esfuerzos entre realizacién de
materiales, procesos emprendidos y
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logros de los estudiantes. Por ello preocu-
pa que los alumnos respondan y que se
disponga de preparacién para no fallar en
una faceta nueva del trabajo como es la
utilizacién de TIC. El cambio de lenguaje,
Ia reformulacién de los conceptos educa-
tivos o la introduccién de metodologias
docentes innovadoras supone un gran
reto para un gran nimero de docentes.
Una vez mids, se vuelve a poner de mani-
fiesto la asignatura pendiente que supone
la formacién didéictica del profesorado.
Utilizando la terminologia de Cebridn
(2002), no parece haber perspectiva glo-
bal o de universidad en los procesos de
innovacién (mds preocupante en incenti-
vos, formacién, servicios de apoyo y cul-
tura colaborativa; menos en recursos téc-
nicos) que habrd que emprender de
forma particular en los departamentos y
titulaciones (motivacién del profesorado,
formacién del alumno en TIC).

Hasta la fecha, ninguna de las univer-
sidades participantes en el estudio desta-
ca en sus acciones, no se manifiesta ain el
inicio del cambio cultural esperable.

LA FORMACION PERMANENTE

COMO UNA ESTRATEGIA PARA LA
INNOVACION Y EL CAMBIO
PROMOVIDOS EN LAS UNIVERSIDADES

Zabalza (2001) ha planteado multiples
interrogantes en forma de dilemas sobre
c6mo actuar en relacién con la forma-
cién del profesorado universitario, un
espacio sobre el que no caben recetas:

* Sentido y relevancia de la forma-
cién. Qué tipo de formacién. Para
el desarrollo personal/para la reso-
lucién de necesidades de la institu-
ci6én. Entre la obligatoriedad y la
voluntariedad. Entre la motivacion
intrinseca y la motivacién para el
reconocimiento.



* Contenido de la formacién. Sobre
qué formarse. Entre la formacién
generalista y la formaci6n especifi-
ca vinculada al dmbito de conoci-
miento. Para la docencia/para la
investigacién. Para la ensefian-
za/para el aprendizaje.

¢+ Destinatarios de la formacién. Pro-
fesores noveles/todos los profeso-
res. Profesorado/personal de la uni-
versidad.

* Agentes de la formacién. Responsa-
bilidad de la formacién. Competen-
cias de los formadores. Personal
propio/personal ajeno. Profesiona-
lizacién de los formadores.

* Organizacién de la formacién.
Basada en los sujetos/basada en los
grupos o unidades funcionales.
Modalidades de formacién. Mode-
los democriticos/modelos geren-
cialistas.

Concretando la formacién a las carac-
teristicas de un proyecto de innovacién
como es la introduccién de las TIC, basa-
do en la experiencia citada, y en su revi-
sién de las competencias que necesitan
los profesores para introducirlas en la
docencia universitaria, Cebriin (2002)
opta por las siguientes:

¢ Conocimientos sobre las diferentes
formas de trabajar las TIC en su dis-
ciplina y 4rea especifica (conteni-
dos, objetivos y metodologfas
correspondientes).

* Conocimientos para desarrollar la
ensefianza con distintos espacios y
recursos.

* Conocimientos organizativos y pla-
nificacién de los recursos del
aula/facultad/universidad.

* Conocimiento y dominio de las téc-
nicas y medios para la formacién
en cualquier espacio y tiempo, que
combine la formacién presencial
con la formacién a distancia.

* Conocimientos vilidos para Ia
seleccién de materiales, conoci-
mientos técnicos suficientes para
permitirle rehacer materiales exis-
tentes y, cuando se den condicio-
nes, para crear otros totalmente
nuevos.

Esta formaciOn se vincula al interés de
los profesores por experiencias exitosas
en su 4rea de conocimiento, cierta pericia
en el conocimiento de las posibilidades
que brinda su institucién y las TIC y una
fuerte alfabetizacién tecnolégica. Se
afiade la importancia de desarrollar la for-
macién dentro de un proyecto de innova-
cién, utilizar instancias préximas (los
departamentos) y conexién con las
estructuras de la universidad, dotarlo de
una gestién en equipo, con estrategias
amplias y diversas, propuestas flexibles y
adaptacion a cada realidad, vale decir una
estrecha relacién con los procesos de
ensefianza-aprendizaje que se puedan
emprender.

Pero la formacién en TIC tan sélo
supone un aspecto de todo el plantea-
miento formativo relativo a la 6ptima
implantacién del crédito europeo. Otro
gran bloque instructivo es el relativo al
Espacio Europeo de Educacién Superior
en s{ mismo, particularmente cuando
supone una ensefianza abierta en la que
quedarin integrados los usos de las TIC.

DEMANDAS DE FORMACION
Y VALORACION DE SU IMPORTANCIA

Se ha venido mostrando que por parte
del profesorado hay un alto grado de des-
conocimiento en cuestiones de metodo-
logia did4ctica asociada al crédito euro-
peo y la enselanza abierta. Por cllo, es
importante saber las dreas que el profeso-
rado, dependiendo de su formacién, inte-
reses y demandas, considera prioritarias
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TABLA III

Valoracidn de las necesidades de formacion relacionadas con el ECTS y las TIC

AREAS DE FORMACION ORDEN DE IMPORTANCIA

0 1 2 3 4 5 6
Espacio Europeo de Educacién
Superior, proceso de convergencia 41,93 | 8,63 | 415 | 527 | 426 | 415 3161
Preparaciéon de materiales multimedia 59,64 | 695 | 9,19 | 7,17 | 516 | 6,73 | 516
Disefio de actividades de aprendizaje
a distancia e interactivas 51,12 110,31 }10,20 | 8,07 | 8,18 | 6,84 | 5,27
Disefio de pdginas web de apoyo a la
docencia 69,96 | 4,60 | 6,73 | 538 | 538 | 5,72 | 2,24
Creacién de paginas web con
contenidos diddcticos 67,60 | 482 (6,73 | 751 | 7,17 | 448 | 1,68
Procedimientos de organizacién
y gestién 75,78 | 4,71 | 5,72 | 3,70 | 3,81 | 4,15 | 2,13
Adaptacién de las materias al ECTS 31,95 | 5,72 | 5,72 | 6,17 | 8,97 |19,73 (21,75
Nuevas metodologias diddcticas 39,13 | 5,49 | 4,26 | 9,53 |13,12 | 18,16 (10,31
Nuevos métodos de evaluacién
diddctica 50,67 | 7,74 | 942 | 9,53 (13,79 | 7,29 | 1,57
Utilizacién de las TIC en la docencia 45,29 | 6,84 | 8,74 |1143 [11,66 | 9,19 | 6,84
Utilizacién de las TICen la
investigacion 78,14 | 4,93 | 3,81 [ 359 | 3,92 3,03 | 2,58
Aplicaciones innovadoras de las TIC
con repercusiones en la metodologia 56,61 | 8,63 | 9,98 [10,54 | 5,83 | 4,60 | 3,81
docente
Herramientas de comunicacién para
1a tutoria 71,64 | 7,40 | 7,85 | 5,49 | 426 | 1,79 | 1,57
Gestion de asignaturas a través de
platafo de enseii 66,37 |1043 | 6,28 | 594 | 4,15 | 3,70 | 3,14

para su formacién con el fin de afrontar
de manera 6ptima el proceso de cambio,
asi como el tipo de oferta formativa que el
profesorado considera mis adecuado.
Conocer ambas informaciones permitird a
las universidades gestionar de manera
mis eficaz cualquier tipo de accién forma-
tiva orientada a mejorar la integracién de
las TIC en la prictica docente dentro del
marco del ECTS, y optimizar por tanto el
proceso de implantacién del EEES,

En el estudio de Alba et al. (2004) se
seleccionaron catorce 4dreas de formacién
relacionadas con el ECTS y las TIC (tabla
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Il y se pidi6 a los profesores encuesta-
dos que, de todas ellas, eligieran las 6
4reas de formaci6n de las cuales creen que
seria més interesante recibir formacién
para la correcta implantacién de la nueva
metodologia didictica derivada del Proce-
so de Convergencia Europeo y las ordena-
sen de mayor 2 menor importancia.
Resulta positivo comprobar que entre
las tres 4reas prioritarias de formacién se
encuentra al menos una relacionada con
cuestiones didicticas («Nuevas metodolo-
gias did4cticas»). Este dato supone un
paso importante en el reconocimiento de



la formacioén did4ctica del profesor uni-
versitario como requisito de calidad de la
ensefianza en las instituciones de Educa-
cién Superior. Y también se puede desta-
car que las dreas de formacién menos
solicitadas fueron las correspondientes a
la utilizacién de las TIC en la investigacién
(el 78,14% las valor6 en ultimo lugar) y a
los procedimientos de organizacin y ges-
tibn (el 75,78% las valoré en tltimo
lugar). Se manifiesta una clara prioriza-
cién de aspectos vinculados a la prictica
docente frente a la investigadora.

Cabe sospechar con estos resultados
que la preocupacién actual es la adapta-
¢ién a un nuevo modo de ensefianza pero
que no existe gran interés por hacer el
cambio con herramientas y formas de tra-
bajo interactivo con apoyo de las TiC. Este
es un resultado paradéjico, pues incluye
en el menu de formacién el uso de las TIC
pero aparta de si las herramientas, preci-
samente aquellas en las que mds adelante
se apreciard que el profesorado universi-
tario estd menos formado.

TIPOS DE OFERTAS FORMATIVAS
MAS ADECUADAS PARA LA INTEGRACION
DE LAS TIC EN EL MARCO DEL ECTS

En Espafia se han realizado diversas expe-
riencias, en particular de contenido for-
mativo, para acompafar las innovaciones
que supone la experimentacién del crédi-
to europeo. Como sefiala Del Rio (2004),
el docente que contribuye al desarrollo
de este nuevo marco de ensefianza uni-
versitaria suele ser ya interactivo con sus
alumnos, reflexivo en cuanto a su pricti-
ca, critico, dinamizador y colaborador con
la institucién. En su experiencia se com-
prob6é ademis que el modelo de forma-
cién no podia ser convencional pues, tras
experimentarlo (y posiblemente como
consecuencia de entender mejor al tipo

de docente implicado), se tuvo que ofre-
cer una formacién mis flexible, donde se
introdujeron talleres y jornadas.

Vizcarro (2004), desde otra experien-
cia, propone una (re)profesionalizacién
del docente que participa de una nueva
cultura universitaria, en un trabajo de-
sarrollado por los profesores cuyas caracte-
risticas sintetiza en los siguientes puntos:

* Exploracién con los docentes de
las relaciones entre docencia y

aprendizaje, con investigacién,
integracion y aplicacién del conoci-
miento.

* Ejercicio de la docencia a partir de
la reflexién sobre la prictica, a la
que anadir criterios de calidad dis-
ciplinar.

* Investigaciébn en docencia y apren-
dizaje acompaiiada de actitudes.

* Desarrollo de conocimiento peda-
gogico de una disciplina basado en
la reflexién.

* Comunicacién y difusién de resul-
tados con revisién de pares.

En los procesos de reflexién propues-
tos por Vizcarro es esencial la participa-
ci6én de todos en lo que denomina «for-
macién colegiada». Por ello, algin autor
(como Viader, 2002) pide un marco més
amplio donde potenciar la introduccién
del crédito ECTS; se proponen auténticos
planes de mejora docente dirigidos a la
propia innovacién, con lo que suponen
de especificidad del centro y atencié6n al
equipo que la pone en marcha, y en los
que se afiade formacidén en competencias
muy especificas, utilizar TIC y abordar una
perspectiva mds amplia de la habitual
sobre la evaluaci6n.

Bajo el supuesto de que los profeso-
res necesitarian formacién en varias dreas
para integrar correctamente las TIC en la
préctica docente dentro del marco del
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ECTS, en el estudio de Alba et al (2004) se
les pregunt6 qué tipos de oferta formativa
considerarian mds adecuadas para mejo-
rar su situacion. La mayorfa de los profe-
sores opté por la oferta formativa de cur-
sos de la propia universidad (70,85%) o
por seminarios sobre temi4ticas especifi-
cas (70,40%) como la opcién mis apro-
piada para recibir formacién. Fue también
muy positiva (66,26%) la inclinacién de
los profesores hacia la posibilidad recibir
formacién a través de seminarios consti-
tuidos bajo la propia demanda de las
agrupaciones docentes, bien fuesen gru-
pos de investigacién, bien grupos depar-
tamentales. En las posiciones cuarta y
quinta de los tipos de oferta mds elegidos
se situaron los talleres entre compaiieros
de trabajo (52,35%) y los cursos on-line
(51,35%). Las propuestas de oferta forma-
tiva menos exitosas fueron los foros
(13,92%) y los debates (14,13%), segui-
dos de los cursos en instituciones exter-
nas a la universidad (25,56%) y las jorna-
das (29,48%).

A la luz de las distintas aportaciones,
se podria afirmar que el tipo de oferta for-
mativa mejor considerada por el profeso-
rado es recibir cursos, a ser posible cor-
tos, centrados y aplicables a la actividad
diaria. En los grupos de discusién se puso
de manifiesto que el acceso al conoci-
miento tecnolégico es factible cuando se
ha producido la ocasi6én idénea para
emplearlo. Cuando se realiza un curso,
buena parte de la informacién ofrecida no
se rentabiliza debido a que cada profe-
sor/a tiene unas necesidades concretas y
todo lo que se ofrezca al margen de ello
no le resulta significativo y lo abandona.

A partir del estudio de Alba et al.
(2004) se puede concluir entonces que
las necesidades formativas del profesora-
do universitario se concretan en:

* Formacion especifica sobre la adap-
tacién de sus asignaturas al ECTS,
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asi como sobre las nuevas metodo-
logias didacticas asociadas al
mismo. ’

* Formacidn del profesorado en el
manejo, aprovechamiento y utiliza-
cién did4ctica de los recursos tec-
nolégicos.

La oferta mds adecuada podria ser la
de seminarios permanentes bajo deman-
da de grupos de profesores (grupos de
investigacién, de innovacién, departa-
mentos), sobre temdticas especificas (fun-
damentalmente sobre los contenidos
seleccionados como prioritarios en el
apartado anterior), en el seno de la pro-
pia universidad y orientados a resolver
necesidades de orden prictico. También
se piden acciones formativas orientadas al
alumnado y dirigidas, por un lado, a
garantizar que sean capaces de asumir y
participar en procesos de aprendizaje
auténomos, y por otro, a trabajar y mane-
jar las TIC.

Por 1ltimo, se plante6 la coordina-
cién de la formacién a través de los gru-
pos porque no s6lo resulta necesaria en
los departamentos para mejorar el servi-
cio que se ofrece (evitar solapamientos de
contenidos), sino que también es im-
portante para crear estructuras de genera-
cién de conocimientos sobre 1a optimiza-
cién del aprendizaje o sobre la organiza-
cién y secuenciacién de actividades, asi
como de cualquier otro aspecto relacio-
nado con la ensefianza y el aprendizaje.

CONCLUSIONES Y PERSPECTIVAS

Se vive un momento de cambio del mode-
lo de ensefianza universitaria hacia uno
mds abierto como es el requiere el crédito
europeo. Es un tiempo para pensar en el
estudiante pues, aunque no con la fre-
cuencia que seria deseable, en las mul-
tiples Jornadas sobre Convergencia



Europea en el Espacio Europeo de Educa-
ci6én Superior (EEES) celebradas en todas
las universidades espaiiolas (por ejemplo:
VV. AA., 20032) se repite que «el profesor
es responsable de disefiar bien el capital
de tiempo del estudiante para saber cuin-
tas clases requeriria el aprendizaje y la
obtencién de competencias que le han
sido adjudicadas, qué temas desarrollar
en las clases y c6mo hacer para la conse-
cucién de las competencias».

Por otra parte, tal y como se ha sefiala-
do con cierta insistencia para otros nive-
les educativos y se va constatando en la
ensefianza universitaria (por ejemplo,
Salinas, 2004), la integraci6n de las TIC en
la educacién superior presencial depende
del modelo de aprendizaje en que se ins-
piran, la manera de concebir la relacién
profesor-alumno y la manera de concebir
la ensefanza, al tiempo que lo hacen de
una tecnologia disponible en diferente
grado en las instituciones universitarias.

Asi, son tan fundamentales las opinio-
nes o modos de concebir la ensefianza de
los profesores por su manera de proceder
en el aula como para alumbrar la integra-
cion de las TIC en su ensefianza, avanzan-
do que la disponibilidad de las TIC en las
universidades es poca, a juicio de los pro-
fesores.

El planteamiento de partida es, en
cualquier caso, muy prometedor para la
aplicacién de las TIC en la adopcién del
crédito curopeo. En el estudio de Alba et
al. (2004) asi se recoge, al menos desde la
perspectiva de los profesores. Estos quie-
ren utilizarlas en el nuevo marco de ense-
fianza en las labores de planificacion,
organizacién y gestion de las asignaturas,
y hacerlo de forma frecuente.

Siendo tan bien recibidas las TIC, en
este punto nos encontramos con dos
perspectivas de dificil acomodacién, més
practica y optimista la primera, mis critica
y pesimista la dltima.

En una perspectiva se pretende apro-
vechar todo lo bueno de una universidad
ideal en la que se vivié en contacto con
los estudiantes como pares -lo que
Docampo (2004) ha llamado la vuelta a la
Academia platénica—~ y dejar a las TIC
hacer el resto. Algunos autores (Pagani,
2003, Rosell6, 2002) recuperan rasgos de
las actitudes latentes en la ensefianza uni-
versitaria que son de aplicacién en la
abierta, de manera principal un profesor
como gufa de los procesos de aprendiza-
je, que tienen que ver con: repensar los
objetivos de la educacién, un replantea-
miento de la metodologia y trabajar para
ofrecer oportunidades distintas al modelo
vigente (bisqueda de informaci6n, traba-
jos pricticos, resolucién de problemas,
proyectos), coordinacion entre lo presen-
cial y lo no presencial, un nuevo enfoque
sobre la tutela y atencién personalizada,
asi como seguimiento y evaluacién de
todas las actividades. La capacidad de
reflexién del profesor permite explotar
con mejores perspectivas el uso de las TIC
en la ensefianza abierta. En parecidos tér-
minos se expresa Salinas (2004) cuando,
sin citarlos, advierte de que muchos con-
ceptos asociados al aprendizaje en la
clase tradicional son reacomodables con
la utilizacién de las TIC, de tal manera que
se superen deficiencias de los sistemas
convencionales de ensefianza. Esto serd
posible porque, mis all4 del correo elec-
trénico y la navegacién por Internet, la
incorporacién de las TIC a la educacién
superior aporta, tal y como sefiala De
Pablos (2004), 1a comprensién del len-
guaje natural, la observacién de situacio-
nes en tres dimensiones, la localizacién
de lugares o 1a resolucién de problemas
complejos, entre otras.

No hay, en cualquier caso, papanatis-
mo tecnolégico y sf, sin embargo, cierta
preocupacién por que las TIC se convier-
tan en herramientas para servir a una
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ensefianza transmisiva. Piénsese, como
ejemplo singular, en c6mo el profesorado
(también en el estudio de Alba et al.,
2004) valora de forma promisoria la
comunicacién electrénica (algo que
puede estar ligado al éxito en sus pricti-
cas como investigadores de una herra-
mienta tan simple como el correo electr6-
nico). Esta valoracién anima a muchos a
prever la adopcién inminente en la uni-
versidad de propuestas educativas que
incluyen colaboracién. Sin embargo, Sali-
nas (2004) nos advierte al respecto cuan-
do sefiala que la colaboracién en la ense-
flanza universitaria supone la existencia
de una red de intercambio de informa-
cion donde el flujo de la misma es funda-
mental y el resultado es una creacién de
valor para esta comunidad. El papel del
profesor universitario, entonces, es el de
un par que investiga con el grupo y le
orienta; vale decir, hay unos presupuestos
educativos especificos (cultura de partici-
pacién), no un deseo general de comuni-
car; un plan de trabajo para hacer efectivo
el flujo (accesibilidad), con objetivos defi-
nidos para generar esa produccién «de
valor (contenido relevante), con el pre-
rrequisito de destrezas disponibles de los
miembros. En este sentido, hay que afa-
dir que el estudio de Alba et al. (2004)
muestra que decae un punto el entusias-
mo manifestado antes hacia las TIC en
relacién con la prictica docente y las lla-
madas tutorias telemdticas.

La perspectiva prictica que venimos
comentado impone momentos no para la
certeza sino para la duda («preguntarse
c6mo») y la reflexién del profesorado (V.
AA., 2003b).

El enfoque critico pone en duda que
esta integracién de las TIC pueda superar
su carga directiva, que los profesores mis
tradicionales caigan en la cuenta de sus
préacticas cuando las utilicen o que los
profesores criticos necesiten de los orde-
nadores.
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Estamos pues ante una ardua tarea:
no alimentar enfoques cerrados de ense-
Nanza que, segun Sancho (2001), pueden
perpetuarse precisamente con las TIC; y
conciliar usos mds abiertos de lo que no
dejan de ser productos —que participan
de una visién empresarial y estin constre-
fiidos por la ordenacién académica en
universidades convencionales- con las
précticas de los innovadores —-seguramen-
te mds de los que pensamos-, de tal
forma que la ensefianza universitaria sea
un espacio fisico, organizativo y simbdélico
para aprender.

El panorama para hacer efectiva una
ensefianza mds abierta es desolador,
como se vuelve a poner de manifiesto en
el estudio de Alba et al. (2004): el profe-
sorado sefiala como principales carencias
su falta de motivacién para la innovacién,
la inexistencia de repertorios de buenas
pricticas, no haber logrado un nivel acep-
table de conocimientos sobre los ECTS,
que no haya un plan director del proceso
de adaptacién metodolégica requerido en
cada universidad, la falta de autonomia
intelectual y las carencias de conocimien-
tos y habilidades inform4ticas del alumna-
do, la insuficiencia de recursos tecnolégi-
cos disponibles, la falta de apoyo técnico
y didictico, el gran tamafio de los grupos
de estudiantes y el desmesurado incre-
mento de los tiempos de dedicacién en
una suerte de intensificacién laboral.
Cabe indicar que, a luz de los datos de
este estudio, es halagiiefia la perspectiva
de que las tecnologias no vendrin a refor-
zar usos transmisivos, una preocupacién
quizd en la base de algunas de las res-
puestas més templadas a la utilizacién de
las TIC en la aplicacién de la metodologia
ECTS, sino mis bien se apoyardn en enfo-
ques précticos y situacionales de la ense-
fianza que cabe colegir del tipo de res-
puestas ofrecidas.

En este sentido, parece de interés que
en las estrategias de apoyo a la innovacién



—un poco mis alld de la disponibilidad de
meros artefactos, cuestién tampoco bala-
di- esté presente mostrar posibilidades
que superen la funcién biésica de las
herramientas y tecnologias, habida cuenta
de la excesiva focalizacién en el acceso a
la informacién y la mejora en la comuni-
cacion sobre otras opciones procurables
mediante una variedad metodolégica. La
constatacién de la falta de ejemplos exito-
sos es una pista. Quizi se necesita, tal y
como propone Cebriin (2002) y manifies-
tan los propios encuestados, poder inter-
actuar con compafieros y observar qué
hacen otros en otras universidades, para
valorar el interés de estas tecnologias en
la prictica docente cotidiana. La disponi-
bilidad de ejemplos puede hacer que los
profesores universitarios se animen por
imitacién y transposicién a transitar enfo-
ques pricticos y criticos de su ensefanza,
y a hacerlo con TIC.

Es preocupante, con todo, que no se
procuren en las universidades otras con-
diciones que hagan posible el arranque y
pervivencia de innovaciones de este
tenor, pues los profesores perciben que
sus instituciones fian todo a su entusias-
mo y no ofrecen apoyos. El trabajo que
sigue después va a ser enorme (Cebridn,
2002; Salinas, 2004), nada menos que un
proceso de institucionalizacién del proce-
so de cambio, ligado a la promocién de
procesos reflexivos en los niveles de
departamento, facultad y universidad,
que dar4 lugar a un replanteamiento de la
organizacién interna de la propia univer-
sidad. Se trata de muchas preguntas que
deben ser respondidas por los propios
docentes en colaboracién con la universi-
dad.

La formacién continua del profesora-
do, realizada dentro de equipos que se
forman reflexionando y aplicando, puede
ayudar en la direccidn de crear una cultu-
ra de cambio en la universidad y apoyar
las innovaciones.

Frente a lo ocurrido en otros niveles
educativos, en la Educacién Superior atin
es el profesor el pretendido eje del cam-
bio, cuando se ha observado que el cam-
bio se ha producido en otros niveles por
la existencia de una cultura de centro, o al
menos que ha fracasado cuando esa cul-
tura no lo propiciaba. Es necesaria mis
investigacion para este nivel educativo.
En cualquier caso, los profesores universi-
tarios son conscientes del pesado fardo
que se quiere echar sobre sus hombros, y
lo estdn denunciando.

Por ello, para valorar el futuro de las
innovaciones en las universidades, con-
vendri tener en cuenta la explicacién pro-
funda de las conductas de los profesores,
la comprensién de los procesos institu-
cionales de su trabajo, asi como el anilisis
del marco en el que se desenvuelve.

Tal y como ha planteado Pagani
(2003) en alguna de sus muiltiples inter-
venciones sobre los créditos ECTS, e] valor
afadido de su introduccién es un cambio
en la actividad de las instituciones univer-
sitarias y sus profesores, lo que cobra par-
ticular fuerza en el momento de la forma-
cién continua. Baste como muestra el
ejemplo que propone Rosellé (2002)
sobre la «evaluacién transversals, fruto de
una definicién comiin de competencias
para un grupo de materias, con pricticas
comunes y notas compensables, quien
aflade como prioritario un nuevo espacio
de trabajo para los docentes. Segun Rei-
chert y Tauch (2003), la aplicacién del
Proceso de Convergencia Europea en el
nivel departamental, por lo que hace a los
métodos y sistemas de evaluacién aplica-
dos en la ensefianza universitaria, sigue
siendo un problema a\n ahora, lo que no
deja de ser preocupante.

En el estudio de Alba et al. (2004) las
opiniones de los profesores se han mani-
festado con claridad en la direccién de la
colegiacién para investigar sobre la
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propia prictica y formarse: hace falta for-
macién cercana, en la propia universidad y
en formatos de seminario, referida a pro-
blemas cotidianos que se discuten con
pares, cuyas soluciones se prueban y se
analizan en ese contexto, de forma colabo-
rativa y mediante proyectos. No hay, en
cualquier caso, modelos Gnicos; aparecen
distintas perspectivas en algunos aspectos
de la ensefianza abierta practicable con TIC
segin dmbitos de conocimiento, como se
pone de manifiesto en este estudio.

El trabajo que resta es enorme en un
espacio con una tradicién de profesor ais-
lado al menos en el plano investigador,
sobremanera en un momento de accoun-
tability para profesores y universidades.

La formacién es la base para avanzar
en el redisefio de la prictica de la ense-
flanza universitaria pues, como proponen
Reichert y Tauch (2003) en su informe
sobre tendencias que se van consolidan-
do en el EEES, s6lo con esfuerzo en la for-
macién metodolégica del profesorado e
inversiones en equipamientos se alum-
brarin experiencias universitarias de
e-learning que complementen la ense-
fanza que actualmente imparten las uni-
versidades, toda vez que el panorama
actual es de escasez.

Convendrd valorar el devenir de estas
nuevas culturas y conocer con mayor
detalle el tipo de ensefianza practicado en
las aulas para poder explicar mejor las
actitudes ante las TIC, los procesos de
cambio propuestos v, si es posible, las
diferencias manifestadas, para algunos
tépicos, en determinados campos de
conocimiento.
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