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RESUMEN

El presente trabajo pretende aportar, en clave de claroscuro
y de forma sucinta, un conjunto de reflexiones y de
constataciones en relacidon con algunos elementos que se
propugnan desde el planteamiento formativo del Espacio
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ABSTRACT

The present study aims at highlighting in a concise way some thoughts and observations on certain
elements proposed in training schemes by the European Higher Education Area (EHEA). In particular we
focus on aspects such as teaching methodologies, teaching materials, tutorials and evaluation, and on
the outlooks and opinions which are held on these by both lecturers and students.
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Introduccidén

La implementacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) en el contexto
universitario espafiol, y de forma mas especifica en los centros que imparten titulaciones de Educacion,
demandaba (al menos potencialmente) una serie de cambios que, a su vez, inducian y remitian a
replanteamientos y reestructuraciones de diferente indole (filosoéfico—formativa, infraestructural y
diddctico—organizativa) y alcance (macro—sistémico, referido al sistema universitario en su conjunto;
meso—sistémico de centro y micro—sistémico de aula).

Como sefialdbamos recientemente (ARGOS £7 AL, 2011A), la produccion de trabajos que se han
desarrollado en los ultimos afnos en relacion con este nuevo escenario universitario ha sido ingente. Se
han simultaneado estudios de caracter tedrico—reflexivo con otros muchos de corte mas empirico. Unos
y otros, desde sus peculiares aproximaciones, han aportado elementos valiosos para acotar y definir sus
principales postulados y para efectuar diagnosticos de diferente naturaleza, captados desde perspectivas
diversas vinculadas a las distintas instancias y personas implicadas en el marco formativo universitario.

Recientemente indicabamos que, en el marco del denominado Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES), la implementacion en la Universidad espafiola de los titulos de Grado y de Posgrado y
mas alld de la definicion de los elementos formales que comporta esta reforma (créditos ECTS,
competencias, guias didacticas, etc.) planteaba importantes retos a las universidades y a sus docentes y,
en concreto, una de las preocupaciones clave es la relacionada con las metodologias docentes y con su
ambito de influencia: el disefio y la programacion de las asignaturas, las practicas docentes, los
procedimientos evaluadores y, desde un nivel de analisis mas profundo, la vinculacidén entre el
aprendizaje del alumnado y las metodologias docentes (SALVADOR £7°AL., 2011).

Como ha ocurrido en otros momentos de cambio, el profesorado universitario necesita ajustar su
formacion para adaptar su docencia a las necesidades del EEES. Asi, en esta linea, se desarrollan
investigaciones como la de Alvarez—Rojo ef al. (2011) que contemplan esa formacién vinculandola a las
siguientes dimensiones: planificacion y desarrollo de la docencia, evaluacién, tutoria, gestion y
formacion continua. Ademas, ofrecen un espacio interuniversitario de intercambio y autoevaluacion de
competencias del profesorado.

La pretension del presente trabajo no es otra que la de poder aportar, en clave de claroscuro y de
forma sucinta, un conjunto de reflexiones y de constataciones en relacion con algunos elementos que se
propugnan desde el nuevo modelo formativo, asi como la forma en que éstos se estan concibiendo e
implementando en el marco de los centros que imparten titulaciones de Educacion. Para ello se ha
considerado el marco tedrico actual y, sobre todo, se ha tratado de poner voz a los estudiantes del Grado
de Magisterio, al finalizar el curso, mediante cuestionarios de opinion y de dar voz a los profesores
implicados en la docencia del Grado que también habian sido docentes en las diplomaturas!-

A continuacién, sometemos a consideracion aspectos relacionados con las metodologias docentes,
los recursos materiales, la tutoria y la evaluacion.

Metodologias docentes

Quizas, uno de los aspectos que ha creado mas expectativas y que ha generado mas cambios en
nuestras practicas docentes durante el proceso de implantacion del EEES es el relacionado con los
planteamientos metodoldgicos.

Alrededor de la perspectiva de un cambio en los procesos de ensefianza y aprendizaje se han
articulado otros que han alterado sustancialmente la vida universitaria. Asi, junto a las propuestas de
innovacion metodologica, se han ido configurando necesariamente otros elementos como Ila
modificacion de las ratios, los espacios (aulas, seminarios y la incorporacion de otros denominados
espacios sociales de aprendizaje), 1os horarios, la contabilidad del crédito, etc.

Entendemos que el profesorado ya venia contemplando en su préctica docente habitual, en
particular en las titulaciones de Educacion, buena parte de las demandas del EEES. Como apuntan Gil ef
al. (2009: 140), “ya sabemos hacer razonablemente nuestro trabajo’.

I Proyecto interuniversitario de I+D+i “Enfoques de aprendizaje de los estudiantes universitarios, metodologias
docentes y contextos institucionales al inicio, infermedio y final de carrera en el marco de implantacion de los
nuevos titulos’. EDU2009-13195-Subprograma EDUC. Universidades de Oviedo, Pais Vasco y Cantabria.
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Junto a los cambios pedagodgico—estructurales, las innovaciones metodoldgicas del EEES plantean
una nueva forma de concebir el proceso de ensenianza—aprendizaje y, por consiguiente, de los roles de
docentes y estudiantes (ARGOS, 2007). Como serialan Romero & Pérez (2009), los cambios en la
metodologia suponen un gran esfuerzo tanto para el profesorado como para el alumnado. Asumiendo
esta premisa, entendemos que el transito desde planteamientos docentes mds tradicionales a otros mas
flexibles y adaptados deberia de ser progresivo y asumible.

Lloret & Mir (2007) consideran que el nuevo escenario demanda al alumnado una mayor
implicacién y dedicacion, y al profesorado una mayor preparacion para la docencia y una atencién y
seguimiento mas estrecho del proceso de aprendizaje de los estudiantes. Como ya sefialamos en otro
momento (ARGOS £7T AL, 2007), las citadas demandas afectarian al diseno de las materias, a la
orientacion y supervision de los procesos por parte del profesorado, al incremento del trabajo
auténomo del alumno y a una concepcion disciplinar radicalmente distinta. Pero, sobre todo, debemos
considerar, como senalan Pozo ef al. (2006) y Pérez (2004), que cualquier cambio en las préacticas del
profesorado y el alumnado pasan irremediablemente por un cambio en las concepciones que ellos
tengan acerca de lo que es ensenar y aprender. O, como indican Garcia & Maquillon (2011), la
transformacion de mas relevancia seria la relativa a la forma de entender los procesos de ensenanza y
aprendizaje.

En este mismo sentido, Lopez (2007) plantea que el EEES nos ha llevado a una reconversion
cualitativa de nuestra practica docente que afecta a la planificacion, desarrollo y evaluacion de la
ensefianza y a la légica desde la que afrontamos estas acciones. Hablar de métodos docentes supone
acercarnos a uno de los objetivos basicos del EEES, como es el de promover el cambio metodoldgico
desde un planteamiento centrado en la actividad del profesor a otro orientado hacia el aprendizaje del
alumno. En este sentido, nos parece interesante la aportacion de Lloret & Mir (2007) en lo referido a la
caracterizacidén que efectuan acerca de los aspectos metodologicos. En concreto, sefialan la idea del
learning by doing propia de la ensefianza anglosajona, un nuevo planteamiento de la ensenanza
magistral, el surgimiento de los seminarios como mecanismos de evaluacion y seguimiento del
alumnado, la preeminencia de la evaluacion continua o la dotacidon de mayor espacio para la
individualizacion.

Quien quiera hoy acercarse al andlisis de las metodologias puede encontrarse, como apunta
Rodriguez (2004), con multiples e interesantes clasificaciones de métodos diddcticos que, aunque ya
conocidos, han vuelto a resurgir en la literatura pedagdgica. Aunque no hay acuerdo en la utilizacion
de los términos (métodos, metodologias, modalidades, estrategias o técnicas docentes se usan
indistintamente), las distintas propuestas nos llevan a la consideracion de un cambio de enfoque en los
procesos de ensenanza—aprendizaje y al modo de organizarlos, desarrollarlos y evaluarlos. En
definitiva, se trataria de buscar alternativas metodoldgicas que vayan mds alla de la diferenciacién
entre las clases practicas y tedricas.

Desde la perspectiva de los estudiantes, se constata una clara preferencia por las propuestas y
actividades précticas. Sin embargo, un alto porcentaje de ellos indica que el profesorado no siempre
hace uso de las mismas en su tarea docente. Aunque sabemos que los datos que aportamos estan sujetos
a las caracteristicas de las materias, si podemos avanzar algunas demandas claras del alumnado como
la referida a la introduccion de organizadores previos y mapas conceptuales que les situen y
proporcionen una panordmica general del contenido que se les presenta. Ahora bien, este aspecto, a
juicio de una gran mayoria de los estudiantes, es utilizado escasamente por el profesorado (ARGOS £T AL.,
2011B). Asi mismo, los métodos de resolucion de problemas, las simulaciones o los ejercicios
individuales durante las clases, pese a ser ampliamente demandados, son muy poco empleados por los
docentes a juicio del alumnado.

Hay una correspondencia clara entre las preferencias de los alumnos y el uso que, siempre en
opinidn éstos, hace el profesorado de los ejercicios en grupo durante las clases y, en menor medida, de
la utilizacién de dinamicas grupales que, si bien son muy demandadas por parte del alumnado, no son
excesivamente utilizadas por los docentes.

Por otra parte, el estudiante de Grado tiene una percepcidn positiva del modo en que las
metodologias docentes mejoran aspectos como la coherencia entre los contenidos tedricos y practicos y
aquellos otros que tienen que ver con las dindmicas participativas y de comunicacion realizadas en el
aula.

En definitiva, los estudiantes consideran que la docencia no deberia basarse tanto en el método
expositivo, aun cuando éste se agilice con presentaciones, y que deberia apoyarse mas, durante la
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explicacidén, en esquemas y organizadores previos, en la realizacidn de ejercicios individuales o
grupales y en el estudio de casos (SALVADOR £7°AL., 2011).

Por lo que respecta a la perspectiva del profesorado, y como ya se ha senalado anteriormente, su
percepcion del cambio exigido por el nuevo escenario formativo no es tan elevada como podria
esperarse, tal vez debido a que los docentes ya aplicaban algunas de estas metodologias antes de su
incorporacion al EEES. El principal cambio expresado por el profesorado es el relativo a la disminucion
de las clases magistrales y al incremento de otras actividades que requieren mads participacion y
dedicacion por parte del alumnado. En este sentido, los docentes estdn cumpliendo claramente con el
objetivo de centrar la ensefianza mas en la actividad del estudiante que en la suya. Si bien es cierto que
la ensenanza magistral debe de tener menos protagonismo, entendemos que, en el nuevo contexto de
ensefianza, ¢ésta debe de cuidarse especialmente porque representa una forma coherente de
organizacion y relacion de los contenidos, asi como de transmision de informacion.

Junto a la disminuciéon de la metodologia expositiva, el profesorado manifiesta una clara
predisposicion a la utilizacion de las TIC en sus diferentes modalidades, algunas veces como apoyo a la
docencia magistral o a la utilizacién por parte del alumnado en las presentaciones de sus trabajos y, en
otras, como plataformas diddcticas (tipo Moodle) vinculadas a diversas actividades docentes que irian
desde la presentacion de contenidos, la incorporacion de los materiales bésicos y de apoyo a las
asignaturas, la tutorizacion virtual del alumnado, las relaciones y debates en torno a contenidos
significativos o la evaluacion. Todo ello representa para el profesorado la asuncion de nuevas funciones
que ya no estan ligadas exclusivamente al dominio del contenido de la materia sino a otras
competencias y estrategias virtuales, pasando a un segundo plano la planificacion de la materia
centrada exclusivamente en las clases tedricas y practicas.

La distribucion temporal de la actividad docente en el aula es otro de los elementos de analisis en
el cambio metodoldgico, modificandose claramente los tiempos dedicados a cada actividad. Para los
docentes el tiempo de ensefianza magistral es muy corto en beneficio de la participacion del alumnado
en las distintas actividades propuestas. Esto exige al profesorado una mayor dedicacion a la preparacion
de las actividades y materiales, asi como una exigencia mayor en la coordinacidén de las propuestas
realizadas. En este sentido, los docentes perciben una cierta descompensacion en la actividad de los
alumnos, existiendo picos de frabajo facilmente subsanables con una mayor coordinacidén entre el
profesorado.

Otro de los elementos ligados con los procedimientos metodologicos es el relativo a las
actividades y a los materiales. Podemos decir que una mayor diversidad metodologica demanda una
mayor diversidad de actividades y materiales. La exigencia de tener que dar respuesta a capacidades de
diversa indole lleva al profesorado a incrementar el tipo de actividades ligadas a las mismas, algunas de
ellas de cardcter transversal y otras especificas de la materia. Los materiales de apoyo a la docencia, a
juicio del profesorado, se han modificado sustancialmente. Asi, junto al uso del texto o de los apuntes
como materiales tradicionales, se introducen otros de caracter virtual o de trabajo y organizacidén
personal (portafolio) que, en ocasiones, tienen incidencia en los procesos de evaluacion.

Una ultima consideracion en relacion con la perspectiva de los docentes es la sobrecarga de
trabajo que les supone el nuevo escenario formativo, fundamentalmente en lo que se refiere a la
correccion de las actividades y trabajos del alumnado.

Recursos materiales

Para conseguir una adecuada implementacion del cambio metodologico subyacente al nuevo
escenario en el que nos encontramos, hemos de considerar la importancia que cobran los materiales de
aprendizaje, que son fundamentales para el desarrollo de la actividad cotidiana en el aula y que tienen
una especial relevancia al incrementarse el trabajo del alumno fuera de ella. En el nuevo marco
formativo, como apuntan Lloret & Mir (2007), el estudiante necesita disponer de recursos de
informacion para el aprendizaje y de materiales que guien el proceso de resolucidén de las numerosas
actividades a las que ha de enfrentarse.

Desde la perspectiva de los estudiantes, como ya hemos indicado, se pone de manifiesto su
preferencia por las presentaciones del profesorado mediante PowerPoint, asi como por el uso de
esquemas, mapas conceptuales y organizadores previos. También destacan como interesantes la
utilizacién de videos y de otros recursos de Internet. Aunque indican que el profesorado utiliza poco los
manuales o libros de texto basicos, les parece que éstos serian de gran utilidad para su aprendizaje.
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Por su parte, el profesorado manifiesta haber realizado algunos cambios en los recursos que
ahora utiliza, aunque sostiene, como ya hemos apuntado anteriormente, que algunos de ellos ya habian
sido incorporados a su préctica cotidiana. Asi, las presentaciones mediante PowerPoint venian siendo
aprovechadas como un recurso clave para algunos docentes (“me considero un hijo del PowerFoint, no
veo ofra manera de dar clase”, afirma un profesor), y los videos también se han ido introduciendo en
los ultimos afnos. Sin embargo, otros recursos novedosos, como el uso de la plataforma Moodle han sido
recientemente incorporados. A través de ella se promueve una mayor participacion del alumnado y una
construccion mas activa en relacion con las diferentes tareas planteadas por el profesor.

Trabajar con grupos mds reducidos de estudiantes es valorado por los docentes como altamente
positivo en la medida en que facilita el uso de recursos, asi como la incorporacion de metodologias y
estrategias de evaluacion innovadoras. Incluso asi, los docentes aspiran a que descienda aun mas el
numero de estudiantes por grupo.

Por ultimo, la utilizacién del ordenador portatil por parte de los alumnos es otro elemento que
puede cambiar sustancialmente el trabajo en el aula. En este sentido, los docentes valoran positivamente
su uso, aunque también manifiestan sus reservas en cuanto al peligro que supone su utilizacion en
actividades ajenas a las que se promueven en el aula. No obstante, su uso masivo plantea, en la
actualidad, problemas de potencia energética que deberan ser contemplados en la gestion universitaria.

Evaluacion

En términos generales, podemos afirmar que otro de los pilares en los que se sustentan los
cambios promovidos por el proceso de convergencia es el de la evaluacidn, que debe de plantearse y
llevarse a efecto en consonancia con las metodologias establecidas por los docentes y con la concepcion
predominante del proceso de E-A.

Todo ello hace que la evaluacion tenga que diversificarse en sus métodos y técnicas, en sus
funciones (mas formativa y menos sumativa), en sus momentos (preeminencia de la continua frente a
la puntual), en sus agentes (autoevaluacion y heteroevaluacion) y en sus objetos (estudiantes, proceso
de E-A, profesorado...). Las universidades apuestan decidida y explicitamente por la evaluacién
continua y, en concreto, la Universidad de Cantabria (2008) establece en el art. 14, 1 y 2 que la
evaluacion sera continua y que el peso del examen final no podra ser superior al 60% de la calificacion
global.

Si consideramos la diversificacion de las técnicas de evaluacion, nuestra postura es clara (ARGOS
ET AL 2007): tiene que haber coherencia entre las competencias a adquirir, la metodologia empleada,
las modalidades organizativas y las estrategias de evaluacion utilizadas. Esta misma idea es reflejada por
De Miguel (2006) donde, en base a la opinidn de expertos, se cruzan estrategias evaluativas y métodos
de ensenanza, pudiéndose apreciar que las pruebas mas clasicas (objetivas, de respuesta corta y de
desarrollo) estan mas vinculadas con la leccidon magistral. Por su parte, los trabajos y proyectos estan
mas relacionados con los métodos de aprendizaje basado en problemas, resolucion de problemas,
cooperativo, etc. y, finalmente, los sistemas de autoevaluacion y el portafolio guardan una relacion mas
estrecha con el contrato de aprendizaje. En este mismo sentido, si consideramos las estrategias
evaluativas desde la optica de las modalidades organizativas, podemos observar como las pruebas mas
clasicas, antes referidas, se asocian mas con las clases tedricas y con el trabajo individual y que, por
contra, los trabajos y proyectos como forma de evaluacion se asocian con el trabajo en grupo. Los
informes y las pruebas de ejecucion se vinculan mas a las clases précticas y a las practicas externas.
Finalmente, el portafolio se relaciona mds con la tutoria.

Entre las trece competencias que Garcia & Maquilon (2011) sefialan que deberia desarrollar el
profesorado universitario para el desempeno de su profesion, contemplan dos relacionadas con la
evaluacién. En concreto, una de ellas se centra en la evaluacion del proceso de ensefianza—aprendizaje,
la orientacion de la evaluacion de los estudiantes hacia el desarrollo de competencias, la elaboracion de
diferentes instrumentos de recogida de informacion, la formulacion de criterios de calidad para la
evaluacion, etc.

Analizando la perspectiva de los estudiantes en relacion con la evaluacion, se constata que la
gran mayoria de ellos prefiere una evaluacién continua mientras que, por contra, la mitad de los
alumnos piensa que sus profesores la usan poco o muy poco. Por otra parte, el trabajo en grupo, como
procedimiento de evaluacidn, es utilizado por los docentes con mayor frecuencia que la deseada por el
alumnado. La evaluacién mediante preguntas abiertas es utilizada con frecuencia, todo lo contrario a lo
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que ocurre con los exdmenes orales que se usan muy escasamente (en ambos casos, las cotas de uso
estan en consonancia con las preferencias que muestran los estudiantes) (SALVADOR £7AL., 2011).

Centrandonos en la Optica del profesorado podemos decir, sin miedo a equivocarnos, que la
evaluacion formativa—continua ha ganado terreno a la sumativa—final. En unos casos debido a los
cambios metodoldgicos y, en otros, a las exigencias normativas, siendo relativamente frecuente el hecho
de que se reparta el peso atribuido a las diversas modalidades de evaluacidn (por ejemplo, 40%
teoria/examen, 30% a trabajos grupales y 30% a la practica y exposiciones) en la valoracion final del
trabajo del estudiante.

Como ya nos indicaban los alumnos, se ha incrementado igualmente el peso del trabajo grupal.
Esto implica, a juicio de los profesores, que hay que establecer criterios de evaluacion claros, rigurosos
y objetivos para evitar los agravios comparativos entre los grupos. El tema de la evaluacidn entre iguales
y la autoevaluacion de la participacion en el trabajo grupal sigue siendo un tema pendiente, aunque
algun profesor indica que las calificaciones que se asignan los alumnos no difieren mucho de las suyas.

Para concluir este apartado, estamos de acuerdo con la impresion que tienen algunos docentes de
que ahora hay menos sobresalientes y suspensos y mds alumnos aprobados. Ademas el trabajo se ha
multiplicado al tener que revisar mds actividades y aportar a los alumnos el feedback oportuno. Es
patente el aumento de la carga de trabajo para el profesorado y para el alumnado, haciéndose necesaria
una secuenciacion adecuada de la misma para los alumnos y una coordinacion entre las materias. No
cabe ninguna duda de que la evaluacion de las actividades que deben de realizar los alumnos marca el
ritmo de trabajo de las asignaturas.

Tutoria

La tutoria universitaria entendida, tal como lo hace Ferrer (2003), como una actividad formativa
que incide en el desarrollo integral de los estudiantes en su dimensidn intelectual, académica,
profesional y personal, se ha convertido en los ultimos anos para la practica totalidad de las
universidades espanolas en un indicador relevante a considerar a la hora de valorar la calidad de sus
servicios (LORENZO ET AL., 2010). Este hecho se ha constatado en la proliferacion de estructuras y
servicios que, desde éstas, se brindan a los estudiantes tratando de mejorar su proceso de integracion y
sus logros académicos y en los abundantes trabajos desarrollados en relacidn con esta temdtica
(ALVAREZ & JIMENEZ, 2003; RODRIGUEZ, 2004; CANO, 2008).

Dentro del nuevo contexto universitario, la tutoria académica se convierte en un importante
referente dentro del proceso formativo. Asi, el docente debe de integrarla dentro de su actividad,
planificando en este marco espacio—temporal acciones, estrategias o actividades que potencien el
aprendizaje y el desarrollo de capacidades en su alumnado (MARTIN & BoBB, 2011). Ahora bien, como
afirman Lloret & Mir (2007), esta tutorizacidén cobra sentido cuando el profesor dispone de suficiente
informacion relevante sobre la progresion de cada uno de sus estudiantes para, a partir de ella,
construir las orientaciones pertinentes.

La perspectiva de los estudiantes en relacion con este tipo de tutoria, tal como se constata en el
estudio de Vallejo & Molina (2011), pone de manifiesto la clara discrepancia existente entre el escaso
grado de utilizacion que de ella hacen los docentes y el elevado grado de preferencia que los alumnos
manifiestan. De otra parte, cuando los profesores no les convocan especificamente, la gran mayoria de
los estudiantes utilizan de forma escasa o nula la actividad tutorial y, cuando lo hacen, suele estar
vinculada a la resolucién de dudas.

Por lo que respecta al formato o tipologia en que se concreta la tutoria, los estudiantes
manifiestan una mayor preferencia por la tutoria presencial individual frente a la colectiva o a la
mantenida por correo electrénico.

De otra parte, la perspectiva de los docentes es variada, dependiendo de variables como edad,
experiencia docente, concepciones pedagogicas—formativas o familiarizacion y dominio de las
tecnologias de la informacion y comunicacidén. En general, reconocen que la accion tutorial se ha
potenciado, tanto la individual como la grupal, y que se ha producido una cierta desestacionalizacion a
la hora de acudir a ellas (ahora se acude mds frecuentemente a ellas a lo largo del curso y no, como
anteriormente solia ocurrir, unos dias antes de los examenes). Ademds, vinculan la accion tutorial con
la proporcién de feedback en relacidén con el disefio y la realizacién de trabajos y exposiciones y la
ensanchan mas alla del despacho del docente, tanto cuando desarrollan procesos de acompanamiento
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de los estudiantes dentro del aula, como cuando incorporan la virtualidad tutorial via Moodle o email,
lo que viene a denominar un docente como una redefinicion del concepto de futoria.

Desde las anteriores constataciones empiricas, un reto importante seria reflexionar sobre el
sentido de la accidn tutorial en el actual marco universitario. Para ello, a nuestro entender y como
premisa fundamental, se precisaria de un convencimiento acerca de su valor, por parte de los
principales actores de ese escenario formativo (docentes y estudiantes), mas alld de las respuestas de
caracter institucional porque, como en otro momento se apuntd (LORENZO £7 AL., 2010), estas ultimas
carecerian de sentido y de funcionalidad si no cuentan con la conviccidon de los principales
protagonistas pudiéndose convertir, muchas veces sin pretenderlo, en verdaderas operaciones de
magquillaje ocultadoras de carencias y disfunciones en el complejo proceso de acompafiamiento del
estudiante.

A modo de conclusién

Para finalizar nuestra aportacion nos gustaria sefialar que el debate sigue abierto. Parece claro
que ha descendido el uso de la leccidon magistral, que la utilizacidn del PowerPoint es, en ocasiones,
excesiva a inadecuada, que se precisa de una mayor coordinacién entre las asignaturas y una
distribucion mas racional de la carga de trabajo de estudiantes y profesorado a lo largo del curso, que la
evaluacidén formativa y continua gana terreno a la sumativa y final y, por ultimo, que la tutoria
académica se desestacionaliza haciéndose un uso mds regular de la misma y adoptando formatos mas
variados.
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