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ropeo como una oportunidad para la inno-
vacion y mejora de los procedimientos de
ensenanza/aprendizaje en la Universidad

por Castor MENDEZ PAZ
Universidad de Santiago de Compostela

Fara crear una verdadera sociedad que

aprende necesitamos un nuevo concepto de la
mente humana y de sus facultades para
aprender, un concepto que tenga en su nicleo
la «aprendibilidad» del aprendizaje mismo
(CLaxTon, 1999)

1. Introduccion

En las dos ltimas décadas en la Uni-
versidad espafiola se ha producido un
avance sin precedentes en la labor inves-
tigadora, tanto en cantidad como en cali-
dad. El énfasis que, desde la entrada en
vigor de la Ley de Reforma Universitaria
(LRU) se puso en la investigacién —peso
del curriculo investigador en las pruebas
de seleccion del profesorado, la diferente
valoracién diferencial de los tramos de
investigacidn frente a los tramos de do-
cencia, etc.— provocé que en la mayoria
de los casos la preocupacién por la mejo-
ra de la docencia fuese algo marginal, si
¢s que llegaba a producirse. Por supues-
lo que es necesario seguir avanzando en
investigacion, aun quedan muchas cosas
por hacer, pero es imprescindible tomar-
#e en serio la docencia universitaria.

La sociedad del siglo XXI demanda
cambios importantes en el quehacer de
las Universidades. Como se sefialaba en
la sesién de clausura de la Conferencia
Mundial sobre Educacién Superior (Pa-
ris, 1998):

«la educacidn superior est4 enfren-
tada a un enorme desafio como nunca
antes lo habia estado. Para afrontarlo
con posibilidades de éxito serd impres-
cindible encarar con firmeza su trans-
formacién y en consecuencia
emprender los cambios necesarios, es
decir, aquellos que puedan dotarla de
la méxima eficiencia social, entendien-
do por tal la capacidad de satisfacer,
sin limitaciones, ni discriminaciones
de tipo alguno, la creciente demanda
con una educacién masiva de calidad,
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altamente pertinente ante los reque-
rimientos de la sociedad como asi tam-
bién consciente de las carencias e
inequidades que en esta sociedad se
verifica».

Esta «educacién masiva de calidad»
requiere una nueva cultura de la docen-
cia y el aprendizaje en la Universidad,
que implique una modificacién de la con-
cepeién que tanto profesores como estu-
diantes tenemos respecto a qué hay que
ensefiar/aprender, cuales son las mejores
condiciones para que dicho aprendizaje
se produzca y cuales son los mecanismos
cognitivos que se ponen en marcha du-
rante el proceso de aprender. Caminar
hacia esa nueva cultura serfa imprescin-
dible en cualquier caso, pero la incorpo-
racién al Espacio Europeo de Educacin
Superior y la implantacién del nuevo sis-
tema de créditos que conlleva nos pro-
porcionan una oportunidad inmejorable
para ponernos en marcha.

El objetivo establecido en la Declara-
cién de Bolonia (1999) de avanzar en la
armonizacién de los sistemas europeos de
educacién superior pivota sobre tres ele-
mentos: una nueva estructura de titulos
en dos niveles (grado y postgrado), una
nueva forma de acreditar las competen-
cias adquiridas por los alumnos en su
proceso formativo (suplemento europeo al
titulo) y el crédito ECTS, o crédito euro-
peo, como se le denomina en el corres-
pondiente Real Decreto que lo regula en
Espafia, como unidad de medida del es-
fuerzo del estudiante. Podriamos hablar
de un cuarto elemento, mas difuso, pero
que ha de constituir el fondo sobre el que
se proyecten los otros tres, la calidad. La

Declaracién de Bolonia no sélo plantea
que los sistemas europeos de educacién
superior han de armonizarse, sino que
han de tratar de alcanzar las mayores
cotas de calidad posibles.

La existencia de una estructura de
titulaciones, una unidad de medida del
esfuerzo del estudiante y un sistema de
acreditacion de competencias comparti-
dos por todos los sistemas europeos es
una condicién basica para conseguir la
armonizacién. No obstante, para avan-
zar en el objetivo de conseguir sistemas
de educacién cada vez mejores, la implan-
tacién del crédito europeo y, en especial
la aplicacién de la filosofia educativa que
subyace al mismo disefio, elaboracion y
puesta en préctica de los nuevos planes
de estudio, es la pieza fundamental. Si
acertamos en esto la calidad de los siste-
mas mejorard indiscutiblemente, si no lo
hacemos habremos perdido una nueva
oportunidad y echaremos por la borda
muchas de la expectativas de mejora ge-
neradas en torno al proceso de creacion
de un Espacio Europeo de Educacién Su-
periar.

2. La sociedad del conocimiento
demanda una nueva cultura del
aprendizaje

Esta claro que aungue no estuviése-
mos obligados por imperativo legal a ca-
minar en la direccion de un Espacio
Europeo de Educacién Superior tendrfa-
mos que estar inmersos por imperativo
social en una reflexién profunda sobre si
lo que estamos haciendo responde ade-
cuadamente a lo que la sociedad actual
demanda de la Universidad.

La implantacion del sistema de créditos europeo como una

Si en las sociedades de todas las épo-
cas el conocimiento fue un bien preciado,
en la sociedad actual podemos asegurar
sin miedo a equivocarnos que el conoci-
miento es el bien fundamental; de ahi la
denominacién de sociedad del conocimien-
to. Este conocimiento presenta una serie
de caracteristicas, que, siguiendo a
Mpnereo y Pozo (2003), podriamos resu-
mir asf:

a) El saber es cada vezr més
inabarcable. Cada vez resulta mas
complicado saber qué es lo que
hay que saber en una materia.
En la mayor parte de las discipli-
nas hay mds conocimientos rele-
vantes de los que razonablemente
pueden ensefiarse. La distancia
entre lo que deberfamos aprender
y lo que finalmente conseguimos
aprender es cada vez mayor, Es
necesario, por tanto, realizar una
seleccién cuidadosa de los conte-
nidos que los estudiantes han de
aprender en cada una de ellas.
Pero, ademds, han de aprender a
seleccionarlos por si mismos pues-
to que, una vez completada su for-
macidn, no habrd nadie que lo
haga por ellos.

h) Existe una tendencia a la espe-
cializacién y fragmentacién cre-
cientes de los saberes. Esto hace
que muchas veces los estudiantes
se encuentren en las aulas con
saberes inabarcables, diversos y
dificiles de integrar. Los planes
de estudios actuales, por lo gene-
ral, no se plantean resolver este
problema; mas bien contribuyen

a agravarlo. Los nuevos planes de
estudio deberfan organizarse y
gestionarse de un modo més acor-
de con el cardcter sistematico y
complejo de los problemas que los
estudiantes, futuros profesionales,
encontraran al salir de clase.

¢) El conocimiento manifiesta una ca-
ducidad ereciente por la acelera-
cién en el ritmo de produccion del
mismo. Esto hace que cada vez
sea mas necesario mantener una
concepeidn relativa respecto al va-
lor del mismo. Esta perspectiva
provoca desasosiego entre profe-
sores y estudiantes, lo que hace
necesario que tanto los profeso-
res como los estudiantes apren-
dan a gestionar esa incerti-
dumbre.

Esta sociedad del aprendizaje conti-
nuado, de la explosién informativa y del
conocimiento relativo genera unas de-
mandas de aprendizaje que no pueden
compararse con las de otras épocas pasa-
das, tanto en calidad como en cantidad.
Pero, ademds, como sefiala Pozo (2003,
16) «los acelerados cambios en la socie-
dad del conocimiento requieren nuevas
formas de aprender, de adquirir ese co-
nocimiento, que son diferentes, cuando
no contrarias a los dispositivos de apren-
dizaje que todos nosotros tenemos como
consecuencia de la evolucién como parte
d.e nuestro equipamiento cognitivo de se-
rie». Es decir, tenemos que aprender nue-
vas formas de aprender.

Si no se puede pretender que los es-
tudiantes aprendan todo lo que es rele-
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vante para el desempefio de su profesion
durante su etapa de formacién universi-
taria, si necesitan integrar informacion
que muchas veces se presenta de forma
fragmentada y dispersa, si muchos cono-
cimientos tienen fecha de caducidad y de-
ben ser substituidos por otros nuevos, y
si la sociedad del conocimiento exige nue-
vas formas de aprender no queda mds
remedio que cambiar de una concepeion
tradicional del proceso de ensefianza-
aprendizaje basada en el aprendizaje de
contenidos a una nueva concepcién don-
de el objetivo central de dicho proceso
sea que el estudiante aprenda a apren-
der, ya que va a tener que seguir hacién-
dolo a lo largo de toda su vida,

No son sélo las caracteristicas del co-
nocimiento que hemos sefialado anterior-
mente las que exigen este cambio de
perspectiva, sino que muchas empresas
empiezan a demandar trabajadores que
sean criticos y analiticos, capaces de in-
novar y de resolver problemas, con un
buen dominio de las habilidades de ex-
presién oral y escrita, y capaces de apren-
der en el lugar de trabajo. En definitiva,
desean personas que sepan cOmo apren-
der.

Como se recoge en un informe de la
Royal Society of Arts (RSA) del Reino
Unido elaborado a finales de los afios no-
venta, Redefining work, «El mundo del
trabajo en veinte afos ... serd un mundo
incierto y, para muchos, incémodo. Ma-
nejar la incertidumbre sera el nombre del
juego». Las nuevas competencias que se
necesitaran incluyen «cémo aprender nue-
vas habilidades y conocimientos» —no las
«uevas habilidades y conocimientos» en

si mismas, sino las capacidades para do-
minar lo que adn no podemos conside-
rar— y también «cémo hacernos cargo de
nuestro propio aprendizaje», «cémo en-
frentarnos a los cambios que se nos pre-
sentan», «cémo manejar el riesgo y la
incertidumbre», «cémo manejar el propio
tiempo» y «como sacar el maximo partido
a nuestros talentos creativos»... Como no-
vedad, Ja RSA admite que atn no sabe-
mos cémo ayudar a las personas a
aprender mejor, una admisién de igno-
rancia que es la condicién imprescindible
para el aprendizaje (tomado de Claxton,
1999).

En definitiva, tanto por las caracte-
risticas que definen el conocimiento en
la sociedad actual como por las deman-
das del mundo profesional es imprescin-
dible que las Universidades se pongan
manos a la obra para cambiar la forma
de concebir los procesos de ensenanza-
aprendizaje. Dicho cambio tiene que pro-
ducirse conjuntamente en el nivel
individual del profesorado y de los estu-
diantes y en el nivel institucional para
poder superar la paradoja que, como se-
fiala Morin (1998, 24) suscita cualquier
reforma de la Universidad: «no se puede
reformar la institucidn (las estructuras
universitarias) si no se han reformado
previamente los espiritus, y no se pue-
den reformar los espiritus si previamen-
te no se ha reformado la institucién», Y
contintia: en este proceso de reforma, «sin
duda alguna, son necesarias ideas exte-
riores criticas y discusiones externas,
aunque sobre todo es necesaria una re-
flexién interna» (Morin, 1998, 25). Dicha
reflexién deberia llevarnos a la convic-
cién de que en la era de la incertidumbre
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el desarrollo de la facultad de aprender
ha de ser claramente una prioridad esen-
cial. Si la universidad quiere cumplir la
funcidn social que se le ha encomendado,
tanto en su dimensién mas académica
como en la mds profesional, necesita en-
sgﬁar a los estudiantes a aprender por si
mismos.

3. El aprendizaje autonomo y la
adquisicion de competencias: apren-
diendo a aprender

En el contexto que acabamos de des-
cribir la meta del sistema educativo en
su conjunto deberia ser la transferencia
progresiva de la responsabilidad y el con-
trol del aprendizaje de los maestros a los
aprendices. Este proceso de transferen-
cia progresiva, que ha de iniciarse lenta-
mente ya con los primeros aprendizajes,
ha de llegar a su culminacién en la ense-
nanza universitaria que, en consecuen-
cia, debe marcarse como objetivo
fundamental conseguir que el estudiante
llegue a ser capaz de construir su propio
aprendizaje,

Pero, jcomo podemos conseguir que los
estudiantes se conviertan en aprendices
auténomos?

Como sefiala Claxton (1999, 23),
«Aprender es lo que hacemos cuando no
sabemos qué hacer. Aprender a aprender
s conseguir ser mejores a la hora de sa-
ber cuéndo, cémo y qué podemos hacer
cuando no sabemos qué hacer».

La autonomia en el aprendizaje exige
conocer como funcionan los procesos que

Jo hacen posible, disponer de las técnicas

que permitan poner en marcha dichos
procesos y ser capaz de utilizar dichas
técnicas de una manera estratégica, es
decir, de modo controlado, dentro de un
plan disefiado deliberadamente con el fin
de conseguir el objetivo de aprendizaje
fijado.

El uso eficaz de una estrategia depen-
de en buena medida del dominio de las
técnicas que la conforman, pero una ac-
tuacién estratégica requiere ademds otra
serie de capacidades cognitivas como son
la de establecer metas claras y adecua-
das al contexto, la de planificar ordena-
damente las acciones que conduzean a la
meta y la de evaluar en qué medida la
secuencia ordenada de acciones aproxi-
ma al sujeto a dicha meta para poder
corregir el rumbo en caso de que se pro-
duzcan desviaciones. En consecuencia, es
necesario que los estudiantes adquieran
técnicas que les permitan aprender, pero
esto no es suficiente. Es necesario ade-
més que los estudiantes aprendan a fi-
jarse metas ajustadas al contexto, a
planificar la utilizacién de las téenicas
correspondientes en la secuencia correc-
ta y a evaluar permanentemente si avan-
zan en la direccién adecuada. Como
sefiala Bruer (1993, 53), «a habilidad
para gestionar los recursos cognitivos efi-
cazmente en la resolucién de problemas
en un dmbito de conocimiento es un indi-
ca'dor del dominio y la experiencia en el
mismox».

Para asegurar que los estudiantes
aprenden a actuar estratégicamente en
situaciones de aprendizaje se deberia
combinar el aprendizaje de materias es-
pecificas con el aprendizaje de habilida-
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des de pensamiento generales, aseguran-
do al mismo tiempo que los estudiantes
aprendan a supervisar y controlar su pen-
samiento y aprendizaje. En la mayor par-
te de los casos el fracaso escolar estd
ligado a un déficit en estas habilidades
de pensamiento generales. Asf, por ejem-
plo, una habilidad esencial para el apren-
dizaje es la capacidad para supervisar la
comprensién de aquello que se ha de
aprender. A menudo los estudiantes me-
nos capaces son totalmente inconscien-
tes de su incomprensién de los materiales
de clase, y si no son concientes de que
tienen un problema de aprendizaje y en
qué consiste el mismo no pueden dar nin-
glin paso para superarlo.

Segin el proyecto «Tuning Educa-
tional Structures in Europe» (Gonzalez y
Wagenaar, 2008), desarrollado dentro del
marco establecido por la Declaracién de
Bolonia, el término compefencia recoge
el significado que mejor puede represen-
tar los nuevos objetivos de la educacién
europea, ya que pone el acento en los
resultados del aprendizaje, en lo que el
alumno es capaz de hacer al término del
proceso educativo y en los procedimien-
tos que le permitirdn continuar apren-
diendo de forma auténoma a lo largo de
su vida. La educacién deberd centrarse,
por tanto, en la adquisicidn de compe-
tencias por parte del alumno. Al poner el
énfasis en una educacion centrada en el
aprendizaje con preferencia a una educa-
cién centrada en la ensefianza se preten-
de resaltar la importancia que en el nuevo
paradigma educativo debe tener la edu-
cacién en términos de adquisicién por par-
te del estudiante de capacidades,
habilidades, competencias y valores que

le permitan una progresiva actualizacin
de los conocimientos a lo largo de toda
su vida.

Como hemos sefialado més arriba,
dada la conciencia, cada dia mayor y mas
extendida, del alto grado de provisio-
nalidad de los conocimientos adquiridos
en un momento dado de nuestra vida,
parece conveniente desplazar el acento
desde una educacién que hasta ahora ha
estado preferentemente centrada en la
ensefianza de contenidos hacia una edu-
cacién orientada al aprendizaje de com-
petencias. No se trata de negar el valor
que la adquisicién de conocimientos tie-
ne en el proceso educativo sino de acen-
tuar la importancia que en este proceso
debe tener la adquisicién de procedimien-
tos (estrategias) que permitan la actuali-
zacién de los mismos y también la
adquisicién de capacidades que sirvan de
base a esos procedimientos.

Existen distintas propuestas respecto
a cudles deben ser las competencias que
ha de adquirir un estudiante universita-
rio para convertirse en aprendiz auténo-
mo (Livas, 2000; Marcelo, 2001) que,
siguiendo a Monereo y Pozo (2003), po-
drian resumirse en las signientes:

@) Ensefiar/aprender o aprender y
pensar sobre los contenidos que
se aprenden mientras se apren-
den de forma que aprender sea la
consecuencia de pensar.

b) Ensefiar/aprender a cooperar
como una manera eficaz de ad-
quirir nuevos conocimientos y
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nuevas formas de gestionar social-
mente el conocimiento.

¢) Ensefiar/aprender ¢ comunicar
sus conocimientos y sus opiniones
teniendo claras las diferencias en-
tre ambos.

d) Ensefiar/aprender a empatizar, a
gestionar las propias emociones y
las de los demds para lograr una
comunicacién fluida.

e) Ensefiar/aprender a ser critico
frente al conocimiento, analizan-
do los argumentos que lo apoyan
y evaluando y sopesando la im-
portancia de los datos y de las
evidencias, de forma que permi-
tan emitir juicios razonados y to-
mar decisiones consecuentes.

f) Ensefiar/aprender a automotivar-
se, de forma que los estudiantes
sean capaces de establecer y ges-
tionar sus propias metas y moti-
vos.

En el Proyecto Tuning, antes citado,
partiendo de una lista inicial de 85 com-
petencias y destrezas diferentes que fue-
ron consideradas pertinentes por
compafiias privadas e instituciones de
educacién superior y después de analizar
cuidadosamente el significado de esas
competencias con el fin de reducir su nt-
mero a una cifra manejable y evitar el
solapamiento y la repeticién de significa-
dos se llegd a una lista final de treinta
ct‘rmpetencias que se organizaron de la
miguiente forma:

Competencias Instrumentales:
Capacidad de anilisis y sintesis.

Capacidad de organizar y planifi-
car.

Conocimientos generales basicos.

Conocimientos bdsicos de la profe-
sidn.

- Comunicacién oral y escrita en la
propia lengua,

Conocimiento de una segunda len-
gua.

Habilidades bdsicas en el manejo
de ordenadores.

Habilidades de gestién de informa-
cidn.

Resolucién de problemas.

Toma de decisiones.

Competencias Interpersonales:
Capacidad critica y autocritica.
Trabajo en equipo.
Habilidades interpersonales.

Capacidad de trabajar en un equi-
po interdisciplinar.

Capacidad para comunicarse con
expertos de otras dreas.

- Apreciacién de la diversidad y
multiculturalidad.

Habilidad de trabajar en un con-
texto internacional.

- Compromiso ético.
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Competencias Sistémicas:

Capacidad de aplicar los conoci-
mientos en la practica.

Habilidades de investigacién.
Capacidad de aprender.

Capacidad para adaptarse a nue-
vas situaciones.

Capacidad para generar nuevas
ideas (creatividad).

- Liderazgo.

Conocimiento de culturas y costum-
bres de otros pueblos.

Habilidad para trabajar de forma
auténoma.

Disefio y gestion de proyectos.
Iniciativa y espiritu emprendedor.
Preocupacién por la calidad.

Motivacién de logro.

Esta lista de competencias fue some-

9 i ;

e tida a juicio de graduados y empleadores.
ol Para cada una de las competencias se les
ag pidié dos tipos de respuestas: una valo-
35 racion de la importancia que ellos conce-
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dfan a esa competencia y otra valoracién
del nivel de logro que ellos habian alcan-
zado en cada competencia como resulta-
do de la educacién que habian recibido
en sus respectivos programas. La valora-
cién se realizé en una escala de uno (nin-
guna importancia o nivel dg logro) a
cuatro {(gran importancia o mv&.al.d’e lo-
gro). Ademas también se Jes S(}ll?lto que
ordenaran las cinco competencias que
consideraran mas importantes.

Fl cuestionario que se pasé a los aca-
démicos se construyd sobre la base de los
resultados obtenidos con los graduados y
los empleadores. Solamente se incluye-
ron 17 competencias; once de ellas fue-
ron las que mostraron mayor grado de
acuerdo entre graduados y a ellas se ana-
dieron otras seis que también habian sido
consideradas como muy importantes por
los dos grupos. La peticién que se hizo a
los académicos fue que ordenaran por
rango la importancia de las 17 compe-
tencias.

En la Tabla 1 se recoge la posicién
ordinal asignada por cada uno de los co-
lectivos consultados a cada una de las
diecisiete competencias sometidas a va-
loracidn.

H
:
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TABLA 1: Clasificacidn de competencias por parte de los tres grupos consultados

Descripcidn Académicos |Graduados | Empleadores
Capacidad para el analisis y sintesis 2 1 3
Capacidad para aplicar el conocimiento en la practica| 5 3 2
Conocimiento general bédsico 1 12 12
Conocimiento basico de la profesion g 11 14
Comunicacion oral y escrita en el lenguaje nativo 9 7 7
Conocimiento de una segunda lengua 15 14 15
Habilidades elementales de calculo 16 4 10
Habilidades de investigacion 11 15 17
Capacidad para aprender 3 2 1
Capacidad critica y autocritica 6 10 9
Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones 7 5 4
Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad) 4 9 6
Toma de decisiones 12 8 8
Habilidades interpersonales 14 6 5
Capacidad para trabajar en un equipo interdisciplinar | 10 13 11
Aprecio por la diversidad y por la multiculturalidad 17 17 16
Compromiso ético 13 16 13

La correlacién (Spearman) entre la or-
denacidn de los graduados y la de los
empleadores fue 0,899, entre los acadé-
micos y los graduados fue 0,456 y entre

los académicos y los empleadores fue
0,549.

Del anélisis de estos datos pueden ex-
traerse multiples conclusiones. A noso-
tros nos interesa destacar dos. En primer
lugar, llama la atencién la gran coinci-
dencia entre el conjunto de competencias
consideradas mds importantes por los
tres colectivos consultados, especialmen-
te empleadores y graduados, y la propues-

ta que hacen Monereo y Pozo (2003)

respecto a cuales deben ser las compe-

tencias que ha de adquirir un estudiante
universitario para convertirse en apren-
diz auténomo. Esto refleja un acuerdo de
fondo importante respecto a la nueva cul-
tura del aprendizaje que ha de impreg-
nar la educacién universitaria entre los
expertos en este dmbito y los empleadores
y graduados.

El otro dato sobre el que queremos
llamar la atencién es que mientras que
el grado de acuerdo global entre
empleadores y graduados es relativamen-
te alto, como refleja una correlacién de
0,899, el acuerdo entre estos dos grupos
y los académicos es significativamente
menor (0,55 y 0,45, respectivamente),
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siendo la diferencia més sobresaliente el
que los académicos sitdan en primer lu-
gar los conocimienios generales bdsicos
mientras que tanto graduados como
empleadores colocan este item en el pues-
to niimero 12. Este dato no hace sino re-
flejar la preeminencia de la logica
disciplinar o académica en los planes de
estudios y en la organizacién de la ense-
fianza universitaria que, como sefiala Coll
(2003, 276), «constituye uno de los obstd-
culos epistemoldgicos fundamentales para
acometer procesos de innovacién y mejo-
ra de la ensefianza en este nivel educa-
tivor.

La consideracién conjunta de estos dos
datos nos permite concluir que, sin lugar
a dudas, si algin encargo tiene la uni-
versidad del siglo XXI es el de establecer
las condiciones para que los estudiantes
adquieran las competencias necesarias
para actuar como aprendices autdnomos
de forma que puedan seguir aprendiendo
a lo largo de toda su vida, y que esta
nueva cultura del aprendizaje requiere
un cambio de mentalidad por parte de
todos aquellos que estamos implicados en
la ensefianza universitaria, ya que, como
sefiala Claxton (1999), ensefiar para la
facultad de aprender est4 mucho més re-
Jacionado con la creacién de una cultura
que con el disefio de un programa de for-
macion.

Como hemos sefialado anteriormente,
la sociedad del conocimiento exige este
cambio de mentalidad respecto al apren-
dizaje. No obstante, como muy bien sa-
bemos, todo cambio requiere tiempo y
esfuerzo, pero sobre todo requiere algin
resorte que le de el primer empujon, una

ocasién propicia para ponerlo en marcha.
Creemos que si se aprovecha adecuada-
mente la implantacién del nuevo crédito
europeo y se apuesta decididamente por
llevar a la préctica la concepeidn de los
procesos de ensefianza-aprendizaje que
implica, ésta puede ser esa ocasidn pro-
picia para iniciar el proceso de cambio
hacia la nueva cultura del aprendizaje
en la universidad.

4. El concepto de crédito europeo:
principales implicaciones educativas

El Real Decreto 1125/2003, de 5 de
septiembre (BOE de 18 de septiembre de
9003), por el que se establece el sistema
europeo de créditos y el sistema de califi-
caciones en las titulaciones universita-
rias de caracter oficial y validez en todo
el territorio nacional, en el articulo 3 es-
pecifica que:

«El crédito europeo es la unidad
de medida del haber académico que
representa la cantidad de trabajo del
estudiante para cumplir los objetivos
del programa de estudios y que se ob-
tiene por la superacion de cada una
de las materias que integran los pla-
nes de estudios de las diversas ense-
fianzas conducentes a la obtencién de
titulos universitarios de caracter ofi-
cial y validez en todo el territorio na-
cional. En esta unidad de medida se
integran las ensefianzas tedricas y
practicas, asi como otras actividades
académicas dirigidas, con inclusién de
las horas de estudio y de trabajo que
el estudiante debe realizar para al-
canzar los objetivos formativos propios
de cada una de las materias del co-
rrespondiente plan de estudios».

La implantacion del sistema de créditos europeo como una...

Y en el articulo 4 regula la asignacién
de créditos, que se hard de la siguiente
manera:

1. «El ndmero total de eréditos esta-
blecido en los planes de estudios
para cada curso académico seré de
60. El nimero de créditos de cada
titulacidn serd distribuido entre la
totalidad de las materias integra-
das en el plan de estudios que
deba cursar el alumno, en funcién
del ndmero total de horas que
comporte para el alumno la supe-
racién o realizacién de cada una
de ellas.

2. Enla asignacidn de créditos a cada
una de las materias que configu-
ren el plan de estudios se compu-
tard el niimero de horas de trabajo
requeridas para la adquisicién por
los estudiantes de los conocimien-
tos, capacidades y destrezas corres-
pondientes. En esta asignacién
deberan estar comprendidas las
horas correspondientes a las cla-
ses lectivas, tedricas o practicas,
las horas de estudio, las dedica-
das a la realizacién de seminarios,
trabajos, pricticas o proyectos, y
las exigidas para la preparacién y
realizacién de los exdmenes y
pruebas de evaluacion.

3. Esta asignacién de créditos, y la
estimacién de su correspondiente
numero de horas, se entenderd re-
ferida a un estudiante dedicado a
cursar a tiempo completo estudios
universitarios durante un minimo
de 36 y un miximo de 40 sema-
nas por curso académico.

4. El nimero minimo de horas por
crédito, serd de 25, y el nimero
maximo, de 30,

Hemos destacado en cursiva los dos
aspectos que consideramos mds relevan-
tes del nuevo concepto de crédito, que
representa la cantidad de trabajo del es-
tudiante para cumplir los objetivos del
programa de estudios y estos objetivos se
concretan en la adgquisicién por los estu-
diantes de los conocimientos, capacida-
des y destrezas correspondientes. Con ello
queremos sefialar que la adopcidn del cré-
dito europeo supone, no sélo un método
de cuantificacién, sino la eleccién de una
filosofia de fondo, basada en el trabajo
del estudiante que ha de implicar un nue-
vo enfoque tanto en la elaboracién de los
planes de estudios como en la metodolo-
gia docente a utilizar para conseguir los
objetivos fijados en ellos, metodologia que
otorga tanto al profesor como al estudian-
te un papel muy distinto al tradicional.
En consecuencia, las principales actua-
ciones educativas que se derivan de una
implantacién adecuada del nuevo siste-
ma de créditos han de afectar a todos
estos elementos: a los planes de estudio,
a los métodos de ensenanza y evaluacién,
al papel del profesor y al papel del estu-
diante. A continuacién nos detendremos
en la consideracién de edmo considera-
mos que ha de afectar a cada uno de ellos
1; implantacién del nuevo concepto de cré-
1to.

4.1, Una nueva forma de abordar

el disefio de los planes de estudio

Las dltimas reformas de los planes de
estudios han girado de forma préctica-
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mente exclusiva en torno a los conteni-
dos, a su distribucién en materias o asig-
naturas, v a su adscripeidn a unos u otros
departamentos. En consecuencia, los pla-
nes de estudios actuales carecen, por lo
general, de una definicién clara de sus
objetivos formativos y de la coherencia
interna que permita avanzar de una ma-
nera ordenada hacia la consecucién de
esos objetivos. Cada asignatura con sus
contenidos, enfoques y planteamientos,
aparece totalmente desligada de las otras.
Lo esperable en estas condiciones no es
que los alumnos adquieran una visién cri-
tica y desarrollen un punto de vista pro-
pio razonado y argumentado, sino que
interioricen los conocimientos tal como
se les ha forzado a adquirirlos: de forma
fragmentada y més bien inconexa.

Como sefiala Coll (2003, 272):

da idea de que un buen y eficaz
proyecto formativo no es el resultado
de la simple suma de una serie de
asignaturas, por muy bien planteadas
que estén y por més competentes que
sean los profesores que las imparten,
sigue siendo en buena medida ajena a
]a ensefianza universitaria. De la mis-
ma manera que sigue siendo extraiia
a nuestro proceder habitual la idea
del trabajo en equipo y de la colabora-
cién entre el profesorado como una de
las claves para mejorar la calidad de
la ensefianzar.

Frente a este panorama el nuevo con-
cepto de crédito exige que los planes de
estudios sean proyectos formativos inte-
grados en los que se precisen y concreten
los objetivos formativos y las acciones y

lo medios previstos para alcanzarlos. En
un proyecto formativo de este tipo el re-
sultado final (el titulado, sus conocimien-
tos y competencias) ha de ser el resultado
conjunto de la labor de todos aquellos que
participan en su formacidn, no simple-
mente la suma de los esfuerzos indivi-
duales de cada uno de ellos. Ha de ser el
resultado de una tarea colectiva, para au-
nar esfuerzos, evitar redundancias inuti-
les y lograr que los propios estudiantes
perciban que existen metas claras y pro-
cedimientos adecuados para conse-
guirlas.

Avanzar hacia una formacién de cali-
dad implica algunas condiciones (Solé,
2003). En primer lugar, preguntar y pre-
guntarnos qué queremos que sepan, se-
pan hacer y sean los futuros profesionales
cuya formacién inicial estd en nuestras
manos. Es una pregunta cuya respuesta
debe tener en cuenta tanto la dimensién
académica disciplinar como la sociopro-
fesional y que deberia conducir a un con-
senso lo mas amplio posible acerca de las
finalidades de la formacién. En segundo
Jugar, habria que preguntarse como pue-
den lograrse estos objetivos a lo largo de
una oferta formativa que se prolonga du-
rante varios afios. En tercer lugar, seria
fundamental aceptar que cada una de las
asignaturas que se imparte, por impor-
tante que sea y a cada uno se lo parezca,
no es un compartimento estanco ni su
aprendizaje constituye un fin en sf mis-
mo, sino que se trata de un dmbito cuyo
conocimiento deberia proporcionar instru-
mentos conceptuales, estrategias y técni-
cas y contribuir a la formacidn de
actitudes y valores necesarios para com-
prender e intervenir en la parcela de rea-
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lidad que se constituye como dmbito pro-
fesional o de conocimiento.

En esta direccién en el Proyecto
Tuning (p. 62) se propone un modelo (Mo-
delo Tuning) para el disefio de planes de
estudio para titulaciones europeas com-
p:arables cuyos pasos fundamentales se-
rian:

a) Identificar necesidades sociales
para el establecimiento de una ti-
tulacién.

b) Definir el perfil académico y pro-
fesional de la titulacién. En esta
definicién deberian de participar,
ademds de la comunidad acadé-
mica, empleadores, profesionales
y organismos de representacién
profesional.

¢) Establecer los resultados del
aprendizaje buscados (competen-
cias): qué debe saber y qué debe
saber hacer el titulado de acuer-
do con el perfil previamente defi-
nido.

d) Traduccion a un plan de estudios:
Fijar los contenidos (conocimien-
tos y hahilidades) y la estructura
(médulos y créditos).

e) Traduccidn en modos y activida-
des educativas para lograr los re-
sultados del aprendizaje bus-
cados.

) Evaluacion interna, nacional e in-
ternacional del propio plan y de
los resultados de su aplicacién.

g) Programa de aseguramiento de la
calidad: acreditacion.

El disefio de los nuevos planes de es-
tudio siguiendo los pasos establecidos en
este modelo posibilitard no sélo elaborar
programas formativos coherentes, sino
también que, al mismo tiempo, los estu-
diantes puedan eonocer cuales son los ob-
jetivos de dichos programas v el sentido
de los contenidos que han de asimilar y
de las actividades que han de realizar
para conseguirlos, evitando que los estu-
diantes en muchas ocasiones puedan per-
cibir la educacién superior como
irrelevante, como parece suceder con el
modelo actual (Cook, 2003).

4.2, Una nueva forma de entender
la programacion de las materias: las
guias docentes

Como ya hemos sefialado, en los pla-
nes de estudios disefiados conforme a este
modelo las materias no pueden conside-
rarse de forma aislada, sino como parte
de un proyecto que ha de conducir a los
resultados del aprendizaje establecidos en
el plan. En consecuencia, cada materia
ha de venir definida por un conjunte de
resultados de aprendizaje con entidad

propia dentro del marco establecido en el
plan de estudios.

Una vez determinadas las materias
en que ha de organizarse el plan de estu-
dios con sus objetivos formativos corres-
pondientes ha de procederse a la
elaboracién de las correspondientes guias
docentes, que necesariamente han de ir
mds alld de lo que hoy entendemos por
programa. Lo mismo que las metas a con-
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seguir con un plan de estudios se han
definido en términos de competencias que
el alumno debe haber adquirido al com-
pletarlo, los objetivos de cada materia han
de definirse en términos de las compe-
tencias que el alumno ha de adquirir para
poder superarla. Asi mismo, ha de in-
cluir el conjunto de conocimientos que el
alumno ha de asimilar y las actividades
que ha de realizar para adquirir dichas
competencias.

Dado que, tal y como hemos sefialado
anteriormente, muchas de las competen-
cias fundamentales que el estudiante ha
de adquirir a lo largo del plan de estu-
dios son competencias transversales se
requiere una gran coordinacién entre ma-
terias de forma que no se produzcan re-
peticiones indtiles ni queden lagunas sin
cubrir. El resultado final ha de ser un
titulado con las competencias definidas
en su plan de estudios. Eso es ni mas ni
menos lo que acredita la institucion que
le otorga el titulo.

Especial coordinacién entre ellas van
a requerir las materias de un mismo cur-
so ya que cada curso académico en que
se organice el plan de estudios sélo po-
dré abarcar, como establece el Real De-
creto antes citado, 60 créditos. Si
asignamos a cada crédito el valor méxi-
mo que contempla el Real Decreto (30
horas) a un estudiante sélo se le podrd
exigir como méximo que trabaje 1800 ho-
ras por curso, incluyendo en ellas la pre-
paracién y la realizacién de los exdmenes.
Por tanto las materias del curso deberdn
programarse de tal forma que el alumno
pueda realizar todas las actividades re-

i L . ,
wd queridas para superarlas en ese numero

de horas. Es decir, la programacién de
las materias ha de partir de lo que puede
aprender el alumno en un tiempo deter-
minado, lo que obligard necesariamente
a los profesores a tener que seleccionar
los contenidos y las actividades més re-
levantes de cada materia para la conse-
cucién de los objetivos propuestos y
programarlos de tal forma que el estu-
diante pueda conseguir dichos objetivos
en el tiempo destinado a cada materia
en el plan de estudios. En este contexto
la gufa docente de la materia se convier-
te en un elemento fundamental para que
el alumno pueda conocer desde el princi-
pio qué objetivos en términos de conoci-
mientos y competencias ha de conseguir
en esa materia, qué actividades tendrd
que realizar para conseguir dichos obje-
tivos, y como se va a evaluar si los ha
conseguido y en qué grado lo ha hecho v,
en funcién de ese conocimiento pueda or-
ganizar y dirigir su propio proceso de
aprendizaje.

4.3. Una nueva metodologia

docente

Al poner el énfasis en el aprendizaje
del estudiante el nuevo crédito europeo
requiere nuevos métodos docentes. Si que-
remos que los estudiantes se conviertan
en aprendices auténomos tenemos que
aplicar una metodologia docente que con-
tribuya a que la responsabilidad y el con-
trol del aprendizaje se vayan trans-
firiendo progresivamente del profesor al
estudiante. Esto implica que el estudian-
te no puede limitarse a recibir pasiva-
mente la informacién que le transmite el
profesor sino que tiene que asumir un
papel cada vez més activo tanto en la
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bisqueda de la misma como en su elabo-
racion. Tenemos que olvidarnos de una
vez de la imagen del profesor omniscien-
te que abastece de informacion a estu-
diantes ignorantes (Bruner, 1997). En la
sociedad de la informacién la transmi-
sién verbal de los contenidos por parte
del profesor no puede ser ya el método
exclusivo de ensenanza. La posibilidad
de disponer de una gran cantidad de in-
formacidén, mds incluso de la que profe-
sores y estudiantes puedan manejar,
cambia los roles de profesores y estudian-
tes y elimina las limitaciones espacio-tem-
porales que, hasta ahora, hacia necesaria

la coincidencia fisica de maestros y alum-
1os.

Los tiempos y los espacios de ense-
fianza-aprendizaje han de ser utilizados
de manera que se ajusten a esta nueva
metodologia. El estudiante ha de dispo-
ner de tiempo no sélo para buscar infor-
macidn, sino para pensar sobre ella y
asimilarla, y el aula tradicional ha de
ceder una parte importante de su
protagonismo a otros espacios como bi-
bliotecas, salas de estudio, seminarios,
aulas de informética y multimedia, labo-
ratorios, etc. en los que los estudiantes
puedan realizar una amplia gama de ac-
tividades que permitan el desarrollo de
multiples capacidades que pueden ir des-
de la memorizacién comprensiva hasta
el pensamiento critico, pasando por el
andlisis, la sintesis y la elaboracién y re-
solucién de problemas, sin olvidar las ha-
bilidades propias del trabajo en equipo,
las comunicativas y la capacidad para el
trabajo auténomo e independiente. Como
senala Zabalza (2003, 102), «dotar de ma-
yor protagonismo a los espacios permite

disminuir el protagonismo del profesor y
hacer posible un estilo de aprendizaje
mds auténomo por parte de los estudian-
tesy.

En este nuevo modelo cobra también
especial relevancia la utilizacién de las
tecnologias de la informacién y de la co-
municacién como instrumento para la di-
versificacién de metodologias de
ensefianza-aprendizaje (presentacién de
informacién en formato virtual,
tutorizacin mediante el correo electrd-
nico, grupos de noticias, foros de debate,
grupos de discusién y listas de distribu-
cion) y de estrategias de aprendizaje (bis-
queda de informacién, andlisis, sintesis,
planificacién, resolucién de problemas,
etc.).

En definitiva, es necesario disponer
todos los medios con que las universida-
des cuentan para desarrollar su activi-
dad docente al servicio del estudiante
para que, bajo la orientacién y guia del
profesor vaya tomando progresivamente
las riendas de su propio aprendizaje.

4.4. Una nueva forma de evaluar el
aprendizaje de los estudiantes

Esta nueva metodologia docente re-
quiere necesariamente una nueva forma
de evaluacién del aprendizaje de los es-
tudiantes ya que la forma en que los eva-
luamos determina en gran medida qué
aprenden, cdmo aprenden y para qué
aprenden nuestros estudiantes. No pode-
mos olvidar que en el sistema actual el
objetivo fundamental de la mayoria de
los estudiantes es superar los examenes.
Por tanto, su estrategia de aprendizaje
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vendra determinada por las demandas de
evaluacién a las que tienen que someter-
se. Si lo que se les pide es que repitan
los contenidos que el profesor les ha ex-
plicado en clase tratardn de memorizar
éstos lo mejor posible sin preocuparse de
elaborarlos desde su perspectiva infe-
gréandolos con sus conocimientos previos.

Si, como hemos sefalado reiterada-
mente, el objetivo de la ensefianza uni-
versitaria ha de ser formar aprendices
auténomos por medio de la adquisicién
de competencias que les permitan cons-
truir sus propios conocimientos y apli-
carlos en distintos contextos tendremos
que disefiar procedimientos que nos per-
mitan evaluar no sélo si los estudiantes
han adquirido los conocimientos corres-
pondientes sino, sobre todo, si han ad-
quirido las competencias que les permitan
construirlos y si son capaces de aplicar-
los en los contextos adecuados.

Como sefialan Allal y Pelgrims (2000),
respecto a qué debe ser evaluado es ne-
cesario tener en cuenta tres aspectos de
las capacidades del estudiante. En pri-
mer lugar, la comprensién de la materia,
tanto aquello que se refiere al conocimien-
to declarativo como al conocimiento
procedimental. E] segundo aspecto seria
la competencia progresiva en tareas sig-
nificativas que permitan al aprendiz uti-
lizar el conocimiento en un contexto
determinado. El tercer aspecto hace refe-
rencia a la capacidad del estudiante para
utilizar estrategias que le permitan re-
gular su propio aprendizaje. El objeto de
la evaluacién deberfa ser tanto la pro-
gresion del estudiante en si misma como
el grado en que va asumiendo progresi-

vamente la responsabilidad de este pro-
ceso a través de diferentes formas de an-
damiaje.

En resumen, se trata de evaluar en
qué medida el estudiante va alcanzando
los objetivos establecidos para las distin-
tas materias, de forma que la evaluacion
no sea un momento (el examen), sino un
proceso que puede servir para otorgarle
al final una calificacién al estudiante,
pero, sobre todo, ha de ser un instrumen-
to que le ayude a avanzar hacia la conse-
cucién de dichos objetivos.

4.5. La compleja tarea del profesor

en la nueva cultura del aprendizaje

En este nuevo marco educativo que
hemos tratado de definir en los aparta-
dos anteriores jqué papel le corresponde
al profesor?

Podria pensarse que si, como hemos
sefialado reiteradamente, el estudiante
universitario ha de convertirse en un
aprendiz auténomo el profesor sobra. Sin
embargo, aunque la meta dltima de todo
profesor ha de ser volverse innecesario,
sélo se volverd realmente innecesario si
ha hecho bien su papel; y este papel va a
ser critico en todo el proceso de cambio
que implica la implantacién del crédito
europeo (Valcdreel, 2004). De la implica-
cién de los profesores en este proceso de
cambio va a depender el éxito de la em-
presa; a ellos se les va a pedir el mayor
esfuerzo.

La implantacién del crédito europeo
va a suponer un cambio completo en el
papel del profesor que, de ser, predomi-
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nantemente, un transmisor de informa-
cién, ha de pasar a ser un facilitador y
supervisor de experiencias de aprendiza-
je de calidad. Esto significa adquirir nue-
vas competencias como profesor: la de
disenar actividades de aprendizaje y re-
cursos educativos, organizados y articu-
lados desde la perspectiva de las
necesidades de los alumnos; la de diag-
nosticar los problemas de sus alumnos
para poder orientarlos con criterio; de
guiar y apoyar tanto a alumnos indivi-
duales como a grupos; de motivar y de
alentar la implicacién de los alumnos en
las actividades, la reflexién y las elabo-
raciones que exijan destrezas de orden
superior; y la de utilizar las tecnologias
de la informacidn y de la comunicacién
como soporte de la ensefianza y del apren-
dizaje de los alumnos.

Este cambio implica que el profesor
actual se encuentra en la coyuntura de
dar respuestas de futuro con medios, ac-
titudes y conocimientos del pasado
{Gairin, 2003). Nos espera, por tanto, una
ardua tarea de mentalizacién, formacién
e incentivacién del profesorado.

Es necesario mentalizar a los profeso-
res de la necesidad de incorporarse a la
nueva cultura del aprendizaje. Si los pro-
fesores no estan convencidos de la nece-
sidad de cambiar sus concepciones sobre
lo que los estudiantes han de aprender y
como han de hacerlo y de que todo profe-
sor universitario deberia ser, ademas de
especialista en los contenidos de su ma-
teria, especialista en la mejor manera de
aprender —y seguir aprendiendo en el
[uturo— esa materia resultard muy difi-
cil que acepten implicarse en el proceso

de formacidn en las nuevas competencias
que requiere la metodologia docente que
implica esta nueva cultura. Sélo después
de que asuman la necesidad de dicha for-
macién serd posible que se incorporen con
suficiente motivacién a los programas que
al efecto estdn poniendo en marcha las
universidades.

Respecto a estos programas quisiéra-
mos resaltar la necesidad de que en los
mismos se mantenga la coherencia de lo
que se ensefia y como se ensefia. Es ne-
cesario ensefiar a ensefiar ensefiando de
la misma forma en que los profesores han
de ensefiar a sus estudiantes. No se pue-
de pedir a los profesores que asistan a
actividades de formacion en las cuales se
les ensefie la nueva metodologia docente
utilizando las técnicas de la vieja. Estos
programas deben ir dirigidos a generar
docentes estratégicos, cuyo comporta-
miento sea un modelo de autonomia in-
telectual y, al mismo tiempo, aprendan a
planificar cuidadosamente los procesos de
traspaso de control que permitirdn que
los estudiantes vayan apropidndose pro-
gresivamente de la regulacién de su pro-
pio aprendizaje. Quienes se encarguen de
la formacién de los profesores deberian
ser también estratégicos en este mismo
sentido.

Ademids de este cambio de mentali-
dad respecto a los procesos de enseiian-
za-aprendizaje y las necesidades de
formacién que dicho cambio implica hay
otro aspecto fundamental para el éxito
de la nueva programaciin docente: la ne-
cesidad de reforzar la cultura de la cola-
boracidn, convenciendo a los profesores
de que la ensefianza no es una empresa
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estrictamente individual, sino que posee
una clara dimension colectiva. Es nece-
sario potenciar los equipos de docentes y
promover estructuras organizativas y ac-
tuaciones colectivas como una manera de
superar la actual «balcanizaciin» de ma-
terias y profesores. El plan de estudios
ha de convertirse necesariamente en el
proyecto formativo de la titulacién, y este
proyecto solo podré hacerse realidad como
tal si todos los profesores se integran en
el mismo.

Un 1ltimo, pero no por ello menos im-
portante, aspecto a tener en cuenta res-
pecto a la implicacidn del profesorado es
la necesidad de incentivar su participa-
cidn en todo estos procesos de cambio.
Esta incentivacién pasa necesariamente
por la revalorizacién de la funcién docen-
te. Si se quiere conseguir que los profe-
sores se impliquen realmente en la
implantacién de la metodologia docente
que requiere el nuevo crédito europeo es
imprescindible un cambio radical en la
importancia institucional que se otorga a
la competencia docente de los profesores,
cambio que deberia reflgjarse directamen-
te en los sistemas de evaluacidn y pro-
mocién profesional, propiciando un mejor
equilibrio entre capacidad docente y ca-
pacidad investigadora.

A modo de conclusion

Los paises europeos se han compro-
metido a poner en marcha planes de for-
macién que faciliten la insercién
profesional de sus graduados y orienta-
dos al logro de una sociedad europea de-
mocraticamente fuerte y socialmente
justa, compuesta por ciudadanos cultos,

desde las perspectivas cientifica, huma-
nistica, artistica y técnica, capaces de
afrontar los problemas de su tiempo y
dispuestos a seguir aprendiendo a lo lar-
go de toda su vida.

Las universidades son el instrumento
fundamental para la puesta en marcha
de estos programas en el marco del Es-
pacio Europeo de Educacién Superior y
estan social, moral y legalmente compro-
metidas a hacerlo. En este contexto, la
implantacién del crédito europeo y el cam-
bio de cultura que conlleva suponen una
oportunidad inmejorable para la adapta-
cién de la labor docente de las universi-
dades a las demandas de formacién
planteadas por la sociedad del conoci-
miento. Esta sociedad requiere que sus
miembros aprendan a lo largoe de toda su
vida y las universidades deben asumir
como su misién fundamental la forma-
cién de titulados que sean capaces de ha-
cerlo. Para ello las reformas legales y
estructurales que se avecinan han de ir
acompafiadas de un cambio radical en las
formas de aprender y ensenar.
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Resumen:
La implantacion del sistema de
créditos europeo como una oportuni-
dad para la innovacion y mejora de
los procedimientos de ensefianza/
aprendizaje en la Universidad

La cantidad de conocimientos acumu-
lados en cualquier 4mbito cientifico y el
acelerado ritmo de produccion de los mis-
mos hace imposible que los estudiantes
puedan aprender durante sus afios de for-
macién universitaria todo lo que es rele-
vante para su actividad profesional
posterior. Se necesita, por tanto, una nue-
va cultura del aprendizaje, Las universi-
dades deben marcarse como objetivo
prioritario conseguir que sus estudiantes
se conviertan en aprendices auténomos.
Las implicaciones educativas de la im-
plantacién del crédito europeo como uni-
dad de medida del trabajo del estudiante
han de ser aprovechadas para conseguir
dicho objetivo.

Descriptores: Innovacién docente, sis-
tema de créditos europeo, aprendizaje au-
ténomo, nueva cultura del aprendizaje.

Summary:
Implanting ECTS as an opportunity
for innovating and improving
teaching/ learning methods in
University

The amount of knowledge collected in
every scientific field and the quick
rhythm with which knowledge Iis
generated makes it impossible that
students can learn during their years of
university education all elements

relevant for their professional activity.
We need a new culture of learning.
Universities have to state as their goal
that their students become autonomous
learners. To attain this goal they must
take advantage of educational
implications of implanting Kuropean
credit as unit for measuring student
workload.

Key Words: Teaching innovation, ECTS,
autonomous learning, new learning
culture.



