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Resumen

El presente articulo expone los puntos mds interesantes de una investigacion realizada
durante el curso 2010-2011, que tuvo como objetivo principal el estudio e
identificacion de modelos diddcticos utilizados en la Universitat de Barcelona, dado que
fue el ultimo curso de plena adaptacién al Espacio Europeo de Educacion Superior. Para
obtener una vision holistica se tuvieron en cuenta y estudiaron ademas otros factores
gue consideramos influyentes en la eleccién de dichos modelos, como son el perfil del
profesorado, su formacién y reciclaje, su adaptacion al EEES, el nimero de alumnos por
aula, su tamafio y distribucion, los medios con lo que contaban, etc. Mediante una hoja
de trabajo a rellenar por el investigador, junto con una pequefia entrevista estructurada
dirigida a profesores universitarios, la metodologia se concretd en un estudio de caso a
través del cual acceder a las clases y tomar todos los datos necesarios, datos que
fueron posteriormente tratados con los softwares Atlas ti y Nvivo9. Entendemos que en
base al objetivo principal, la identificacién y estudio de los modelos didacticos en este
ultimo afo de adaptacion al Plan Bolonia, podemos hacernos una idea de la
aplicabilidad del mismo atendiendo a las complejas variables profesor, estudiante,
competencias, contexto, dado que la finalidad es, y serd, mejorar la calidad en la
educacion universitaria.

Palabras Clave: Modelo Didactico, Didactica Universitaria, Espacio Europeo de
Educacion Superior.

Resumo

Este artigo expde um dos pontos mais interessantes de uma pesquisa realizada no ano
lectivo de 2010-2011, que teve como objetivo principal o estudo e a identificacdo de
modelos pedagdgicos utilizados na Universitat de Barcelona, uma vez que este foi o
ultimo ano de plena adaptacdo ao Espaco Europeu de Ensino Superior (EEES). Para
obter uma visdo global, foram considerados e estudados outros fatores influentes na
escolha desses modelos, tais como o perfil dos docentes, a sua formacdo e reciclagem,
a sua adaptacdo ao EEES, o nimero de alunos por turma, o tamanho e distribuicao das
mesmas, os meios ao dispor do docente, etc... Mediante uma folha a completar pelo
pesquisador, juntamente com uma pequena entrevista estruturada dirigida a
professores universitarios, a metodologia concretou-se num estudo de caso, através do
qual se acedeu as turmas para obtencdo dos dados necessdrios, os quais foram



posteriormente tratados utilizando os softwares Atlas ti e Nvivo9. Entendemos que
face ao objetivo principal da identificacdo e estudo dos modelos didaticos neste ultimo
ano de adaptacdo ao Plano Bolonha, podemos ter uma idéia da aplicabilidade do
mesmo no que respeita a varidveis complexas como professor, aluno, competéncias,
contexto, uma vez que a finalidade é e serd melhorar a qualidade da educagdo
universitaria.

Palavras-chave: Modelo diddatico, Didatica Universitaria, Espaco Europeu de Ensino
Superior.

Abstract

This paper presents the most interesting of research conducted in 2010-2011, which
had as its main objective the study and identification of educational models used in the
University of Barcelona, since it was the last year of full implementation of the
European Higher Education. To get a holistic view is taken into account and also studied
other factors considered influential in the choice of these models, such as the profile of
teaching, training and retraining, adaptation to the EHEA, number of students per
classroom, its size and distribution means whereby counted, etc. Using a worksheet to
be completed by the researcher, along with a small structured interview aimed at
academics, the methodology is materialized in a case study through which access
classes and take all the necessary data, data that were treated with qualitative
softwares, in this case Atilas ti and Nvivo9. We understand that based on the main
objective, the identification and study of educational models in the last year to adapt
the Bologna, we can get an idea about the applicability of the same response to the
complex variables: teacher, student, skills and context; since the purpose is and will be
to improve the education quality.
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Introduccion

Un buen indicador de éxito de la implantacién del Espacio Europeo de Educacion
Superior en los dos puntos que mas nos interesan, aprendizaje auténomo del
alumnado y aprendizaje para toda la vida, bien fuera por la observacién del trabajo del
profesorado en el aula o a través del feedback que el alumnado pudiera dar durante o a
término de su propio proceso educativo.

La relacidn entre el concepto de modelo didactico que desarrollaremos mds adelante y
su influencia en el éxito del llamado plan Bolonia se debe a que los modelos didacticos
sintetizan lo mas valioso del pensamiento y se valoran, no sélo en si mismos, si no en
su potencialidad indagadora y transformadora, dado que existe una estrecha
interaccidén entre la identidad y justificacién de los modelos didacticos y los tipos de
conocimiento y cultura que caracterizan las acciones formativas en el centro y en el
aula (Medina, 2009). Es de suponer, por tanto, que el cambio que propone el Espacio
Europeo de Educacién Superior en el apartado de trabajo y planificacion de aula
necesita de un proceso de reingenieria previa por parte del profesor antes de elegir
metodologia. Este no es necesariamente un cambio radical, pues los modelos
didacticos mas contempordneos necesitan vivir en simbiosis con otros modelos mas
clasicos si pretenden tener éxito.

Al trasladar no todo pero si parte del protagonismo en el aula del profesor al estudiante
y su grupo, el cambio en modelo y metodologia debe ser palpable, al menos en teoria,
pues no es menos cierto que, para que este sistema que sostiene al EEES funcione, se
deben dar una serie de condiciones como el entendimiento y comprension del nuevo
planteamiento por parte del profesorado, la capacidad de los centros de formacién del
profesorado de atender a las nuevas demandas, la capacidad de adaptacion del
alumnado a un sistema de trabajo distinto al que acostumbran, una correcta
distribucién del numero de alumnos por aula, unas aulas con los medios tecnoldgicos
adecuados al planteamiento inicial,... En resumen, no basta con cambiar la “politica” de
actuacidn del profesorado universitario, han de encontrarse y funcionar en condiciones
los recursos necesarios para tan ardua tarea.

Ahora bien, no es menos cierto que durante estos Ultimos afios hemos presenciado
como una parte de los planteamientos considerados necesarios para la correcta
ejecucién del plan no se han podido materializar, pues no se dan condicionantes clave.
En concreto, resulta dificil cambiar o afiadir modelos didacticos como paso previo a la
adecuacién de una metodologia clasica como la clase magistral, por ejemplo, y por
tanto, fusionarla con otras metodologias en las que al alumnado se le da un rol mas
activo, si contamos con grupos enormes de alumnado en una sola aula (ya de por si
complicado, pero no imposible si se tiene una planificacion adecuada) y no se le dan a
los docentes herramientas tecnoldgicas, pedagdgicas y competenciales para funcionar
correctamente, por poner varios ejemplos. Para muchos profesores ademas, dentro de



su especialidad, dados algunos datos extraidos en las entrevistas realizadas para este
estudio, el EEES no se ajusta en absoluto a las particularidades de sus titulaciones, lo
consideran un lastre y no ayuda la oferta formativa que reciben, o al menos esa es su
impresidn, dado parecen no ajustarse a la realidad de la practica docente, tal como
algunos profesores la entienden.

Sea como sea, la actual crisis, concepto que a estas alturas ya no solo estd encuadrado
en términos econdmicos, los recortes en educacion y profesorado universitario, las
altas tasas para la matriculacién, junto con lo expresado en el parrafo anterior, pueden
ser condicionantes clave a la hora de valorar la funcionalidad de un proceso de
implantacion joven pero ambicioso que posiblemente no contaba con los lastres que
podemos claramente identificar a dia de hoy.

Planteamiento tedrico
Modelos Didacticos
Definicion

Si tenemos en cuenta las distintas definiciones que la RAE nos da sobre el término
modelo nos interesa resaltar para este estudio las cualidades de “arquetipo o punto de
referencia para imitar o reproducir”, “representacién en pequefio de alguna cosa”,
incluso “esquema tedrico de un sistema o realidad compleja”. Ensefiar es una arte, por
tanto, un acto complejo, humano.

Profundizando en el concepto resultan interesantes la definicién de Medina (2009)
para quien los modelos didacticos son las representaciones valiosas y clarificadoras de
los procesos de ensefianza-aprendizaje, que facilitan su conocimiento y propician la
mejora de la practica, al seleccionar los elementos mas pertinentes y descubrir la
relacion de interdependencia que se da entre ellos.

Para nosotros, los modelos didacticos son esquemas previos de representaciéon de los
diferentes roles de actuacién de profesor, estudiante, conocimiento y herramientas en
el proceso educativo. Conforme alguno de estos cuatro elementos tome mads
protagonismo que otro u otros, tendremos un modelo mas o menos diferenciado del
resto. De ahi que tedricamente los modelos aparezcan acotados atendiendo a este
predominio, aunque cada vez mds y en la practica algunos funcionen muy bien en
simbiosis. Plantear previamente la interactuacion de los elementos esenciales, antes de
pasar a las siguientes etapas que culminan el proceso educativo, supone un ejercicio
definible, acotable y reproducible, por tanto replicable por otros docentes, en el arte
de la ensefianza-aprendizaje, y evolucionable desde el punto de vista de la innovacién
en la educacion.

La diferencia entre modelo didactico y metodologia didactica reside en el tiempo en



gue uno u otro actula, pues es deseable la eleccidon del modelo didactico como paso
previo a la metodologia, y que ésta no sélo sea elegible a posteriori, ademas coherente
al modelo elegido previamente.

La eleccién de uno o varios modelos didacticos consciente o inconscientemente por
parte del profesor, antes o durante la preparaciéon de las clases, supone el hecho de
pre-planificar el acto docente en si mismo. Si somos plenamente conscientes de ello, lo
ideal es que este sea un paso previo, que ademas se conozcan las distintas opciones,
los diferentes modelos didacticos, para asi valorar qué nos conviene segun qué
qgueramos conseguir, ya sea directamente, a través del descubrimiento activo del
discente de modo individual o en grupo, incluso gracias a nuestra colaboracion también
activa en conjunto como docentes en un proceso horizontal. Tres opciones que pueden
ir separadas o en conjunto, dependiendo de lo que consideremos adecuado en cada
momento.

Particularmente en este apartado, en cuanto al Espacio Europeo de Educacién Superior,
cabe sefalar que el planteamiento del Aprendizaje para toda la vida y un proceso
educativo, en el que el aprendizaje activo de alumnado sea base estructural de un plan
al que se adhieren paises de dentro y fuera del continente, habida cuenta de la urgente
necesidad de implantar el uso de las nuevas tecnologias en el aula como herramientas
cotidianas en los procesos de ensefianza-aprendizaje, responden en el campo tedrico
de la didactica a un cambio de paradigma centrado en la Universidad. No es en si un
proceso radical, rapido e instantdaneo, como practicamente todos aquellos que implican
un cambio tan profundo. Pero es un proceso de cambio necesario,
independientemente de déonde y cémo se pretenda implantar, pues responde a un
contexto y entorno que cuenta con elementos sustancialmente diferentes, como son
los sistemas virtuales de ensefianza-aprendizaje, los dispositivos de almacenamiento y
transmisién de datos, el hecho de estar permanente conectados a la red, ...

Es precisamente este cambio de paradigma educacional el que conlleva
necesariamente dotar a los modelos didacticos del protagonismo y toma de conciencia
gue merecen, si queremos como docentes, investigadores e innovadores en educacién
reaccionar rapida e eficazmente a los retos que se nos presentan desde antes de ayer.
El EEES hace que pasemos de un aprendizaje basado en la ensefianza a un modelo
basado en el aprendizaje. Del modelo centrado en el profesor/a que entiende al
alumno/a esencialmente como receptor de la ensefianza, fomentando la adquisicion
de conocimientos sobre todo a partir de la memorizacién y la comprension, y
planteando metodologias expositivas, se trabaja ahora en un modelo basado en el
aprendizaje centrado en el alumno/a, favoreciendo su implicacién, actividad y
protagonismo (Mayorga y Madrid, 2010).



Tipos

De las distintas clasificaciones que nos podremos encontrar segun los autores que
consultemos, consideramos particularmente clarificadora a la hora de encontrar
aplicabilidad y practicidad en el terreno de la didactica universitaria la que aparece
detallada en la obra "Didactica General" de Medina y Salvador (2009) que son el
modelo Socratico, el Activo-Situado, el de Aprendizaje para el Dominio, el
Comunicativo-Interactivo, el Contextual-Ecolégico, y el Colaborativo. He aqui una
pequefia sintesis de los modelos descritos por los autores:

Modelo Socratico. Su nombre recuerda al principal cultivador, Sdécrates, quien
construyé la mayéutica como forma de didlogo entre docente y discente, su
personalizacién y relacién profunda con el aprendizaje se basa en emerger las ideas
fundamentales a través del esfuerzo continuo y la seleccion de la pregunta mas
pertinente.

El didlogo establece una dinamica de preguntas y respuestas, ajustadas al tema de
estudio y a las experiencias mas profundas de los estudiantes, quienes han de
reconstruir los hechos y mejorar las explicaciones a las cuestiones formuladas. Se
produce una intensa interaccion entre docente y estudiantes con una continua
acomodacion entre ambos.

Modelo Activo-Situado. Ante la vision clasica del protagonismo del docente y la
importancia de la materia, surge con fuerza ligado a la Escuela Nueva y al proceso
situado de aprendizaje como la generacion del impulso profundo y singular de cada
estudiante el modelo activo, que recupera el papel creativo y transformador del
aprendiz, como el principal protagonista de su proyecto y realidad vital.

Modelo de Aprendizaje para el Dominio. En este modelo, el aprendizaje es en
funcién del aprovechamiento real y profundo, que cada persona hace del uso del
tiempo. Asi el tiempo activo es el empleo dptimo que se realiza de la tarea, si la
atencién y dedicacion es total se lograra con menor tiempo real el desempefio de la
tarea y un adecuado uso de su capacidad.

Modelo Comunicativo-Interactivo. El proceso instructivo-formativo requiere del
dominio y desarrollo de la capacidad comunicativa, en sus dimensiones semantica,
sintactica y pragmatica, que hemos de hacer realidad elaborando modelos que las
interpreten y clarifiquen.

Modelo Contextual-Ecolégico. El docente dispone de una rica pluralidad, ante la que
ha de actuar desde una aceptacién critica de su justificada identidad cultural,
complementada con la apertura, tolerancia y conocimiento de las mds genuinas y ricas
identidades plurales de las otras culturas con sus discursos y poderes simbdlico-
interactivos, en una nueva micro-meso sociedad: la escuela intercultural de la paz.



Modelo Colaborativo. Es la representacién de la actividad de ensefianza como una
practica colegiada, interactiva y tomada en equipo, como funcién compartida en la que
el profesorado y los estudiantes son agentes corresponsables y protagonistas de la
accion transformadora (Medina, Salvador, 2009).

El Espacio Europeo de Educacion Superior y su influencia en los modelos didacticos.

La Unidn Europea y su plan universitario dejan claro que esta no es solo una unién
monetaria. Para facilitar, al menos en teoria, la movilidad estudiantil y profesional de
los titulados universitarios por el continente, se unifican carreras y se comparte un
mismo sistema de créditos al que ya no solo se someten paises miembros, también
adheridos. La mayoria de los sistemas de educacidon superior en el mundo estan
cambiando hacia dos o tres modelos educativos. El proceso de globalizacidn reciente
ha influenciado los sistemas nacionales de educaciéon superior hacia modelos
convergentes. Al tiempo se va definiendo un sistema universitario global en el mundo,
se desarrolla una red de instituciones de educacidn superior que se pueden denominar
universidades globales (Iglesias de Ussel, De Miguel y Trinidad, 2009). Veremos en las
proximas décadas si este proceso llega o no a una unificacién global, pero de momento
es muy posible que los modelos de gestion universitaria tengan en sus principios
relacidn directa con los modelos didacticos que se quiera potenciar, como en el caso
del EEES, subrayados en sus principios base el aprendizaje para toda la vida y el
desarrollo auténomo del alumnado.

No obstante sigue habiendo disfunciones en diferentes apartados del ecosistema
universitario, pese a los intentos de subsanarlos al replantear el modelo, que el simple
hecho de la unificacion de criterios con el EEES no consigue solucionar. A nuestro juicio
el problema es sistémico y necesita de modificaciones que hasta hace poco no se
planteaban tan abiertamente, pero que la actual situacidon de crisis econdmica y sus
derivados politicos y socio culturales deja entrever mas claramente. La Universidad
tiene que afrontar con urgencia un debate sereno y riguroso sobre cuestiones tan
nucleares como su funcién social, su sistema de gobierno, su cardcter de institucion
publica, el papel del estudiantado en la institucién o el modelo de profesorado. Son
cuestiones que el proceso hacia el EEES ha puesto de evidencia pero que se debe
debatir con o sin este proceso (Parcerisa, 2010). De los muchos puntos a recoger en
este apartado nos interesara especialmente el perfil del profesorado, el perfil del
estudiante y sus demandas formativas, la adecuacidn de la universidad y sus miembros
a los avances tecnolégicos, ...

Centrados en el profesorado, caben destacar ciertos puntos a tener muy en cuenta
porgue no se acaba de tener claro, leyendo el parecer de muchos de los autores de
referencia para este estudio, un perfil definido y acotado de profesor universitario. Por
poner uno de muchos ejemplos, en un articulo publicado recientemente en REDU,
titulado "Tensiones entre las funciones docente e investigadora del profesorado en la



universidad" Tomas, Castro y Feixas (2012) argumentan desde inicio que la Universidad
espafiola incentiva y valora mas, en los diversos sistemas de promocion, el curriculum
fruto de la investigacion que el de la docencia, concluyendo que las universidades
deberian promover un modelo educativo y de investigacién que defina el perfil del
profesorado, asi como los criterios de acceso a la universidad, de evaluacién, del modo
de promocion, etc. Lo cual facilitaria ser mds coherente al modelo institucional con el
desarrollo profesional de los docentes.

Este tema sigue generando debate, claro estd. Acotar y definir las funciones de un
profesor universitario, que investigue, y que ademds como muchos otros tenga
actividad profesional fuera de la universidad no es nada facil. Durante el transcurso de
esta investigacion nos hemos encontrado con varios perfiles de profesorado, muy
diferenciados entre ellos. Desde algunos claramente docentes centrados en el
alumnado y algo mas alejados de la investigacion, a perfiles que estdn en simbiosis
docencia-investigacion, muy necesarios ademas entre ellos dadas las caracteristicas de
la especialidad del profesor, a incluso profesores que son profesionales de referencia en
su campo, que ademas investigan, por lo que consideran su actividad docente fruto y
derivado de sus otras dos actividades.

No obstante, es evidente que si de todos estos perfiles se pretende sacar el maximo
rendimiento posible como profesores universitarios, se les debe dotar de competencias
docentes si no disponen de ellas. Las universidades, como instituciones de educacién
superior, tienen entre sus objetivos prioritarios ofrecer una docencia de la mayor
calidad. Para avanzar en esta direccion, las universidades se han dotado de estructuras
y programas de impulso y apoyo a la mejora continuada de la docencia. Mejorar la
docencia en la linea que se ha expuesto supone, como se ha dicho, un cambio para la
Universidad. Esta es la primera dificultad, puesto que los cambios y las innovaciones no
suelen resultar procesos faciles, sino que, por el contrario, acostumbran a generar
resistencias de tipo muy diverso (Ortin, 2010).

No podemos obviar que desde la perspectiva individual el profesor también tiene sus
propias necesidades formativas y su propio proyecto vital, y de alguna manera habra
gue conjugar ambas pulsiones. Consecuentemente el paso previo para establecer un
modelo de formacién del profesorado, es el de resolver el sistema relacional existente
entre ambos conjuntos de necesidades. Resulta impensable abordar la formacién del
profesorado universitario desde planteamientos individualizados, dado que el trabajo
en equipos, que ademas sean interdisciplinares y muy transversales en el conjunto del
sistema, que trabajen conectados con los equipos de gobierno de la universidad en
general y del centro en particular, puede constituir un mecanismo efectivo en el
proceso (Mateo, 2012).

Conscientes de la importancia de que los profesores universitarios estén plenamente
adaptados a las necesidades que plantea el cambio al EEES, surgen varios estudios con



el objetivo de identificar necesidades, formar en competencias, abordar un estilo
pedagdgico que incluya mds estrategias a las cldsicas. Este en concreto pretende
aportar datos y posibles soluciones, contribuir a la labor de perfeccionamiento del arte
de ensefar en la Universidad.

Un claro ejemplo de estudios en la linea detallada es el proyecto que desarrollaron
Torra et al (2012) en las distintas universidades catalanas. De la publicaciéon de su
estudio conviene destacar la creacién a partir del mismo, de un Grupo
Interuniversitario de Formacién Docente (GIFD), con la finalidad de como ellos mismos
explican, promoviendo la identificacién de un perfil competencial con al itinerario
formativo, desde la formacién inicial hasta la continua.

Metodologia
Para el desarrollo del proyecto se plantearon tres objetivos concretos:

1.ldentificar los modelos didacticos utilizados en las aulas de la Universitat de
Barcelona como estudio de caso, tras la plena implantacién del EEES.

2.ldentificar y conocer aquellos factores considerados coadyuvantes en el proceso
de eleccion del modelo o modelos didacticos, como son el perfil del
profesorado, su especialidad, formaciéon y reciclaje, la adaptaciéon de los
criterios que rigen el EEES en el aspecto didactico a la docencia, el nimero de
alumnos con los que cuentan en el aula, el tipo de aula y sus caracteristicas. En
general, la aplicabilidad practica del Plan Bolonia llevada al aula, en los puntos
gue afectan directamente al trabajo docente.

3.Generar propuestas en el ambito de los modelos didacticos.

Tomando como referencia las indicaciones de Anguera (1986), Taylor y Bogdan (2000),
Gémez, Gil y Garcia (1996), consideramos que un enfoque en la investigacidon
principalmente cualitativo era idéneo para este proyecto. Con el objetivo de acotar
claramente el trabajo, éste se enmarcé en un estudio de caso, eligiendo concretamente
la Universitat de Barcelona. Desde un primer momento el planteamiento fue el de
introducirnos de lleno en el aula y documentar de manera precisa toda la informacién
relevante sobre modelos didacticos utilizados por el profesorado. El investigador ha
gozado de una posicion de observador participante en todo momento. Afiadimos la
técnica de entrevista semiestructurada, tanto al profesorado como al alumnado para
obtener mas datos, cara al establecimiento de conclusiones y desarrollo de propuestas.
La estrategia se puede resumir del siguiente modo:

-Revisar toda la bibliografia disponible. Ya que la base del estudio se centra en el
analisis de los modelos didacticos utilizados en las aulas de la UB nos interesamos,
dada la coyuntura actual de normalizacion de los planteamientos practicos del EEES, en



trabajar sobre la hipotesis de que el nuevo sistema conlleva un replanteamiento en el
disefio de las clases por parte de los docentes.

- Seleccionar, de la abultada oferta formativa de la que dispone la UB, aquellas
titulaciones que estan ubicadas dentro del marco del EEES, y de éstas
concretamente grados universitarios, dejando de lado masteres, titulaciones
propias,...

- Planificar el estudio de tal modo que estuviesen representadas todas las
facultades. Dado que se contabilizaron sesenta y cuatro titulaciones de grado, el
modo considerado mas sencillo para dar credibilidad al estudio fue acudir
aleatoriamente a cada una de las diecinueve facultades, entrar de manera
deliberada en cualquier aula y rellenar la hoja de trabajo.

- Disenar una hoja de trabajo en la que apareciesen una serie de apartados a
rellenar durante la asistencia a las clases por parte del investigador, incluyendo
datos acerca de los modelos didacticos utilizados, estrategias, materiales,...,
junto con una serie de preguntas orientadas a modo de entrevista estructurada
sencilla, tanto para el profesor como para un alumno asistente a dicha clase
(cinco preguntas para cada uno).

- Acceso a las facultades y aulas: Los puntos de informaciéon de cada facultad
fueron claves a la hora de asistir a las clases. Previa presentacion del
investigador que preparaba un estudio sobre modelos didacticos universitarios,
se solicitd acceso a las aulas y el consentimiento del profesor para poder asi
tomar todos los datos necesarios para el estudio por parte del investigador.

- Siendo coherentes con el planteamiento metodoldgico, los softwares cientificos
centrados en el tratamiento cualitativo fueron la opcidn escogida para este
trabajo. Optamos por Atlas ti 5.0. y, tras escanear las fichas, trabajamos
codificando la informacion teniendo en cuenta como punto de referencia los
objetivos especificados y la formulacién de las preguntas en la ficha. Tras la
codificacién completa de los documentos, agrupamos los cédigos segun
familias, aprovechando las aplicaciones del Atlas ti, a través de las cuales
pudimos generar graficos que relacionan los distintos conceptos que mas nos
interesaron a la hora de tratar la informacidn. Se pudo observar en el reporte
generado por el software la frecuencia con la que aparecen los distintos items,
material con el cual disefiamos una serie de graficos, algunos de los cuales
presentamos mas adelante.

- Entrevista en profundidad destinada al profesorado: Tras analizar el material
obtenido durante los dias de trabajo en la Universidad, y viendo el potencial uso
gue se le podia dar si profundizdbamos en algunas cuestiones clave, optamos
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por diseflar una segunda entrevista semiestructurada. Se plantearon diez
preguntas nuevas a rellenar por parte del entrevistador incidiendo en Ia
didactica universitaria, la evaluacién docente, la adaptacidon al EEES,... Cabe
destacar que estas entrevistas no se produjeron durante las clases, mas bien en
los despachos de los diferentes profesores. Para el tratamiento de datos de la
segunda ficha, optamos por trabajar con un software distinto y que nos
permitiese generar una matriz de datos y el Nvivo 9 fue el seleccionado. El
tratamiento fue muy similar al hecho con la primera ficha con el Atlas ti, salvo
que este software codifica segun nodos. Se generaron un total de 124 nodos
con los que realizar la matriz. Llegados a este punto, cotejando las preguntas
con las respuestas y la lista total de nodos imputados, simplificamos y
categorizamos las respuestas segun el mismo criterio utilizado con el
tratamiento de datos de la primera ficha, es decir, estableciendo relaciones por
familias. De la frecuencia de aparicion de nodos relacionados extrajimos una
segunda serie de graficos.

Resultados
Modelos didacticos.

Generalmente en una misma clase se observaron, de media, dos modelos distintos
frecuentemente el socratico y el aprendizaje para el dominio. La especificidad de los
estudios superiores provoca que se impongan ciertos modelos, en este caso dos en
concreto, que tradicionalmente han sido los mds adecuados para transmitir de alguien
experto en una materia concreta conocimientos en profundidad de aspectos
generalmente poco conocidos en entornos ajenos a la especialidad de estudio. No
obstante, es cierto que poco a poco van insertandose en las estrategias didacticas de
algunos profesores universitarios otras opciones. El modelo comunicativo-interactivo y
el colaborativo van ganando enteros en este sentido e interpretamos que puede
deberse a la influencia del EEES.

Grafico n.1: Modelos Didacticos. Fuente: Elaboracién propia.
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Grafico n.2: Tamafio del Aula. Fuente: Elaboracién propia.
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Se observd una relacion directa entre los modelos didacticos y las estrategias didacticas
utilizadas en relacién con el nimero de alumnos y el tamafio del aula en las clases a las
gue asistimos. Interpretamos de ello que, el hecho de que asistan a la misma clase un
numero superior a veinte alumnos, en un aula que ha sido arquitectdnicamente
disefiada en forma de anfiteatro, favorece el uso de modelos didacticos como el
socratico y el disefio de las clases magistrales como metodologia predominante antes
estas circunstancias. Por contra, aquellos profesores que tienen la oportunidad de
contar con aulas medianas o incluso pequeias, por tanto con un numero bajo de
alumnos por clase, pueden incluir otro tipo de estrategias didacticas y promover el uso
de modelos didacticos no tan comunes mas facilmente.

Grafico n.3: Nimero de alumnos por aula. Fuente: Elaboracién propia.
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- 10 alumnos entre 10 y 30 alumnos + 30 alumnos

B NUmero de alumnos por aula
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En este punto concreto el lector debe tener en cuenta que esta interpretacion se
encuadra en el estudio y a las clases a las que asistimos, pues no dudamos de la
capacidad de muchos profesores para enriquecer sus estrategias didacticas pese a
encontrarse con un considerable nimero de alumnos en un aula grande.

El profesorado.

El perfil es heterogéneo, se adapta a los requerimientos de la especializacién vy
profesionalizacidn de las titulaciones, pues son precisamente los profesores puros y los
profesionales quienes mas experiencia laboral pueden aportar a la docencia. De hecho,
esta observacién queda patente en alguna opinion codificada y algin nodo tratado con
el Nvivo 9.

Grafico n.4: Categoria Laboral del profesorado. Fuente: Elaboracién propia.
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orientacién pedagdgica.

Grafico n.5: Asistencia del profesorado a cursos de orientacion y reciclaje pedagdgico. Fuente: Elaboracién
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Resulta interesante comparar estos datos con los que aparecen en las cuestiones sexta
y séptima de la entrevista al profesorado, aquellas referentes a las resistencias al
reciclaje didactico y a los planteamientos del EEES:

Grafico n.6:¢Estd a favor de participar en cursos de reciclaje? Fuente: Elaboracién propia.
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Grafico n.7: (Se observan resistencias por parte del profesorado para reciclarse a nivel didactico y

metodoldgico? Fuente: Elaboracién propia.
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M ; Esta a favor de participar en cursos de reciclaje?

Ahora bien, épor qué se da esta situacion? Observando detenidamente algunos de los
nodos de estas cuestiones, a las que han respondido los profesores entrevistados,
podemos hacernos una idea de lo que sucede. He aqui algunos ejemplos:

“Hay quien considera que lo sabe todo y no necesita saber mds”,

“Hay quien desconfia de la pedagogia y la diddctica”.
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- ”Hay resistencias a perder el tiempo cuando haces cursos de reciclaje que no se
ajustan a la realidad”.

- ”Los medios de reciclaje no son del agrado del profesorado”.

- ”Somos muchos y de diferentes generaciones, algunos se ven contrariados por
las Nuevas Tecnologias y el reciclaje”.

- ”Yo mismo, desconfio de los pedagogos”.

Evidentemente hay un porcentaje abultado de profesorado entrevistado para el estudio
que considera que el trabajo de pedagogos y especialistas en didactica esta alejado de
la realidad docente universitaria. A la desconfianza generada por el trabajo de
pedagogos y especialistas en diddactica, se suma la obligada insercion en el marco del
EEES de la programacién de sus asignaturas, lo que en conjunto nos da pistas sobre tres
perfiles claros de pensamiento en este sentido, apoyado por la seleccién de nodos de
este apartado:

- Un grupo de profesores que valora positivamente el cambio de planificacién
universitaria propuesto por el EEES, pese a las quejas en comun como la alta
carga docente y el exceso de alumnado agrupado. Son, atendiendo a la relacidn
entre preguntas y a la categorizacidn, la totalidad de los asociados y parte de los
titulares. Conocen bien los planteamientos del plan Bolonia, defienden el
reciclaje didactico, asisten a cursos de orientacidn pedagdgica,...

- Un grupo de profesores critico con la pedagogia y la diddctica, que ademas
considera que el EEES no se ajusta a la realidad de sus titulaciones.

- Un pequefio grupo de profesores que se muestra indiferente en practicamente
todas las cuestiones. Algunos desconocen los planteamientos del EEES, no
asisten a cursos de orientacién pedagdgica, se muestran reacios a opinar
abiertamente sobre cuestiones muy concretas y no aportan datos en las
preguntas abiertas o responden de modo incoherente.

Queda claro que una gran parte de los profesores entrevistados consideran que
guienes nos dedicamos a la didactica comprendemos bien poco lo que sucede a la hora
de impartir clases en su especialidad. El rechazo de un grupo de profesores tan
numeroso hacia la didactica general nos preocupa, pues resulta evidente que nos
consideran analfabetos didacticos en su propio campo o especialidad.

El alumnado.

El porcentaje de alumnos que desconocen el Espacio Europeo de Educacién Superior
por sus siglas es muy elevado. Cierto es que, tras hablar sobre modificaciones a la hora



de dar clases, evaluar y carga lectiva atribuyen al “Plan Bolonia” lo que sucede.

Grafico n.8: ¢ Qué es el EEES? Fuente: Elaboracién propia.
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La insercidn de asignaturas y/o contenidos en inglés es un reclamo bastante frecuente,
seguido de mejores bases de conocimiento, mas insercidon de la nuevas tecnologias en
el aula, sin olvidar que tanto la informacién sobre las salidas profesionales y un
profesorado en contacto con el mundo laboral parecen preocupar al alumnado.

Fuente: Elaboracién propia.

Grafico n.9: { Qué afiadirias a tu formacion?

M Asignaturas en inglés
® Informacion salidas profesionales
Mas insercion de Nuevas Tecnologias
B Mejores bases de conocimiento
B Profesorado en contacto con el mundo laboral

Discusion
Los modelos didacticos y los espacios de aula.

Se nos antoja como aspecto relevante llegado a este punto el que las habilidades en
didactica y pedagogia por parte de los profesores universitarios se vean influenciadas
por el entorno arquitectdnico y el nimero de alumnos con los que cuenta el profesor.
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Como ya comentamos en apartados anteriores, es evidente que un interesante
volumen de profesorado tiene herramientas con las que dar variedad vy
complementariedad a proceso educativo, pero reconozcamos que tener un elevadisimo
numero de alumnos en un aula enorme complica y mucho la labor.

Redisefiar espacios en los que impartir formacién universitaria se nos antoja
complicado, por no decir econédmicamente inviable dada la actual situacién. De la
pericia de los docentes depende en gran medida el aprovechamiento de las
infraestructuras de las que se disponen. No obstante y de cara al futuro, este apartado
puede considerarse una posible indicacion orientada mas a arquitectos que a docentes
propiamente dichos, quienes presumiblemente tampoco gozaran de profundos
conocimientos didacticos, pero quiza si de asesoramiento sobre las necesidades de
modelos educativos y sus consiguientes modelos didacticos orientados mas al
protagonismo del alumno que al del docente.

Si bien de los datos del estudio se deduce que, en grandes aulas llenas de alumnos, la
posibilidad de incluir estrategias mas alld de los modelos socraticos y las clases
magistrales como metodologia predominante resulta complicada, plantear otros
formatos de espacios formativos universitarios no nos resulta en absoluto
descabellado.

Didacticas de las especialidades universitarias.

Siendo coherentes al tratar de dar posibles soluciones a la visién que muchos de los
profesores entrevistados tienen, sobre las herramientas que aportan los expertos en
didactica, disefiar un catalogo de herramientas pedagodgicas y didacticas acordes a cada
especialidad universitaria bien puede ser el inicio de un camino fructifero en este
sentido.

Contar de primera mano con toda la informacién sobre las particularidades que el
ejercicio de ensefianza requiere dentro de las distintas titulaciones universitarias y
extraer un decalogo de herramientas para cada especialidad, unido a la didactica
general no parece descabellado, a tenor de las reacciones de los profesores
entrevistados tras preguntarles sobre el tema en cuestidon, dada mas si cabe la
desconfianza mostrada ante diddactica y expertos en ella.

Sabemos que existen ya obras al respecto, pero dado el nuevo panorama que nos
aporta el EEES, contar con la experiencia de profesores especializados en materias
concretas, para que contribuyan a crear obras que documenten qué y qué no necesitan
para ejercer la docencia, puede servir para aunar esfuerzos. La alianza entre profesores
universitarios y expertos en didactica no se puede diluir, no somos agua y aceite,
aungue a veces en el panorama universitario asi lo parezca.



El Modelo Didactico Personalizado.

Consideramos necesario tener en cuenta, dada la situacién actual y mirando hacia el
futuro, varios aspectos:

- Acceso permanente a internet: La evolucidn en los dispositivos portadores de
datos y de acceso a la red de redes han provocado que una gran parte de la
poblacion tenga acceso permanente a internet, y por tanto a cualquier tipo de
informacidn que se desee.

- La planificacidn a la hora de insertar contenidos puede revisarse, pues el acceso
inmediato a la informacién de manera constante ya es una realidad, por lo que
el nucleo central del proceso educativo podria ser competencial vy
procedimental, aun mas si cabe. En este sentido creemos factible presentar los
objetos de conocimiento en distintos formatos y que los estudiantes elijan el
mas adecuado a sus gustos o necesidades. Creemos que formar en gestidon de
contenidos puede llegar a ser mas que interesante.

- La Inclusién Educativa y la Educacién a la Carta: Las ultimas dos décadas han
sido especialmente intensas a la hora de reconceptualizar los procesos
educativos atendiendo al medio en el que se desarrolla, derivado en el
concepto de Escuelas Integradoras.

Si bien el EEES se sustenta sobre la base de una adquisicién mds autonoma de
competencias, entendemos que es factible extrapolarlo a niveles educativos
gue lo anteceden, mejorando aun mas el concepto de Escuela Integradora,
suprimiendo incluso el término integrador. La individualizacién de una
importante parte del proceso educativo puede ser la clave para la plena
inclusidn, dado que supone tener muy en cuenta la velocidad de asimilacién de
cada alumno, pero respetando al mismo tiempo el hecho de que el alumno es
un ser no aislado del medio en el que se desenvuelve.

- El sentido del aprendizaje: Que el profesor de un sentido a aquello que ensefna
se nos presenta como vital. Resulta necesario explicar a nuestros alumnos para
qué sirve aquello que ensefiamos, lo que previamente habra de haber
trabajado el propio docente, pues presuponemos que tiene clara la utilidad de
aquello que ensefa.

Que dediquemos un apartado a esto tiene que ver con lo que consideramos un cambio
del concepto de “cultura general” y todo lo que conlleva a “habilidades generales”,
dado que con todo lo expuesto anteriormente el estilo de vida actual propicia que a la
hora de desarrollar nuestra vida, por ejemplo la laboral, se nos pregunte qué sabemos
hacer, mas que qué conocemos. La utilidad de los procesos educativos asimilados
gueda patente ante la insistencia en situarlos dentro del marco de competencias, visto

19



el planteamiento del Espacio Europeo de Educacion Superior.
Modelo Didactico Personalizado.

Generar por tanto, un modelo diddctico personalizado, pasaria por estructurarlo del
siguiente modo:

1. Preguntar al alumno qué le gustaria aprender.
2. Preguntar al alumno cémo le gustaria estudiarlo.

3. Analizar las posibles vias de estudio a partir de la informacidon que obtenemos
previamente, entrevistando al propio alumno, valorando la informacién que su
entorno social nos aporta, teniendo en cuenta los estudios previos sobre sus
potencialidades e intereses, la informacién que sus anteriores profesores nos
pueden dar y la valoracion que el propio profesor desarrolle a través del
conocimiento continuo del alumno en cuestién.

4. Disenar el aprendizaje atendiendo a sus talentos o tipos de inteligencias
concretas en las que el alumno destaca, teniéndolo como soporte base a través
del cual relacionar y desarrollar competencias de distinta indole.

5. Evaluar formativa y sumativamente la efectividad que supone partir de los
intereses y talentos particulares de cada alumno para, a través de ellos, asimilar
competencias basicas, genéricas y especificas.

6. Establecer procesos continuos de reciclaje en el conocimiento vy
autoconocimiento del alumno en base a su desarrollo, con el objetivo de
reconducir el disefio personalizado si se observa tendencia a cambiar intereses
o motivaciones, aptitudes, habilidades,...
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