La formacion no presencial ante el reto
de las competencias profesionales

por Jaume SARRAMONA
y Victor SANTIUSTE
Universidad Internacional de La Rioja

1. Perspectiva actual de la ense-
nanza a distancia

Nadie podra negar que las diferencias
entre la denominada ‘educacién’ o ‘ense-
flanza a distancia’ y la presencial se han
ido diluyendo en los tultimos decenios
gracias al avance de las técnicas comu-
nicativas. Actualmente quedan muy le-
jos algunos debates surgidos durante los
afios setenta y ochenta del siglo pasado,
en pleno auge de la educacién a distan-
cia gracias a la proliferacion de univer-
sidades e instituciones de indole diversa
que adoptaban esta modalidad didactica
de manera exclusiva o preponderante.
Las acusaciones que se hacian a esta mo-
dalidad de ensefianza de que no propor-
cionaba una interaccion rdapida se han
eliminado definitivamente, y las dificulta-
des de flexibilidad y actualizacién de los
contenidos han quedado vinculadas a la
voluntad de actuacion de los gestores de
los programas, que ya disponen de meca-
nismos agiles para introducir cambios con
suma rapidez. Incluso la clasica objecion
de considerar que la educacién a distan-

cia no hacia posible la interaccion de los
alumnos entre si y la realizacion de tareas
en grupo, ha quedado superada ante las
posibilidades que ofrecen las redes socia-
les vinculadas al sistema formativo.

La conclusion de esta nueva situacion
resulta clara, tal como han destacado mul-
titud de autores, las diferencias entre la
tradicionalmente denominada ‘educacion
a distancia’ y la educacion presencial se
difuminan, quedando limitadas a la com-
particion o no de un mismo espacio fisico
(aula) en el momento en que se produce
el proceso de ensehanza-aprendizaje. Y
la pregunta que inevitablemente se nos
plantea ante la nueva situacién es si se
justifica en funcién de esa sola variable la
diferenciacion entre los respectivos siste-
mas didacticos. La respuesta no resulta
sencilla pero si ha quedado evidenciado
que las diferencias entre una y otra mo-
dalidad didactica se han reducido, de tal
modo que mas hien queda la opcién de
hablar de sistemas didacticos mas o me-
nos distantes, sin que este calificativo se
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pueda aplicar estrictamente al contexto
espacial; resulta ilustrativo, al respecto,
que una universidad a distancia de Cata-
luna (UOC) se publicite como ‘la universi-
dad sin distancias’. Por lo tanto, solo resta
como elemento diferenciador la relacion
cara a cara que ofrecen las aulas en com-
paracion con un sistema a distancia que
no contemplara esa relacion de manera
habitual, si bien muchos programas la es-
tablecen de manera periddica o como po-
sibilidad complementaria, como es el caso
de la UNED espatiola.

El movimiento de la ensefianza a
distancia ha ido variando en sus proce-
dimientos desde la denominada era in-
dustrial a la actual, postindustrial, ca-

racterizada, esta tltima, por el uso de un
tipo de aprendizaje colaborativo y cons-
tructivista, al tiempo que recurre a las
tecnologias de comunicacién mas avanza-
das. Estos modelos de aprendizaje inau-
guran una nueva era para efectuar los
cambios que demanda una educacién de
excelencia que complemente el aprendiza-
je tradicional, basado en la escucha y la
pasividad; se pasa de lo que se ha deno-
minado «aprendizaje dirigido por el pro-
fesor» (A.D.P.) a un «aprendizaje dirigido
por el alumno» (A.D.A.) (Gibbons, 2002).
No obstante, los dos tipos de aprendizaje
mencionados mantienen una vinculacion
a través de la funcion que ejerce el profe-
sor. Esta relacion se produce siguiendo los
parametros de la Tabla 1.

TABLA 1: Caracteristicas bdsicas del aprendizaje
dirigido por el profesor o por el alumno.

. . | —El profesor decide el contenido y ritmo del programa.
Aprendizaje R . .
.. —El profesor presenta el curso o programa dividido en sucesivas lecciones.
dirigido por . L L.
—El profesor desarrolla personalmente la materia y los ejercicios practi-
el profesor . .
(AD.P.) cos necesarios para completar el estudio.
I —El profesor evalia el trabajo de los alumnos.
—El profesor anima al alumno a plantearse sus propios fines y, al menos,
Aprendizaje parte de los contenidos.
dirigido por | —El alumno hace sus propios planes de trabajo y dirige su propio ritmo
el alumno de avance.
(A.D.A)) —El profesor guia a sus alumnos para hacer actividades autodirigidas.
—El profesor completa y revisa la autoevaluacion de su trabajo.

No se puede afirmar estrictamente que
la primera opcién se corresponda con la
enseflanza presencial y la segunda con
la ensenanza a distancia, pero la segunda
estd mucho mas préxima del autoapren-
dizaje, aunque el docente facilite mate-
riales de estudio y oriente el conjunto del
proceso.

En América Latina siempre se ha em-
pleado la denominacién ‘educacion a dis-
tancia’, en Espafa la mas comtn ha sido la
de ‘ensefianza a distancia’, quizas para no
entrar en la polémica de si la educacion es
posible que tenga lugar a distancia; aun-
que ello no ha sido dbice para que la pri-
mera universidad a distancia se denomi-
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nara ‘Universidad Nacional de Educacion
a Distancia’ (UNED). Esta terminologia
pudiera parecer una cuestion meramente
formal pero con el sentido profundo que
desde la Pedagogia se otorga al concepto
de educacion, la diferenciacion respecto a
ensefianza no seria una cuestion baladji.
No lo era en el pasado y cabria analizar
cudl es la situacion actual. ;Ha eliminado
la tecnologia vigente los limites del pa-
sado para poder hablar de educacién con
pleno derecho en instituciones a distan-
cia? El tema merece una cierta reflexion.

La educacién abarca de manera in-
tegral a la persona, incluyendo tanto la
dimension intelectual como la afectiva
y social; la educacion supone, ante todo,
socializacion. No cabe pensar en la edu-
cacion de una persona sin relacion con los
otros; serfa imposible. Y la educacion es
un proceso permanente, puesto que en-
trana perfeccionamiento y éste se puede
lograr a lo largo de toda la vida, mientras
las células cerebrales permitan aprender
e integrar lo aprendido. Hecha esta bre-
ve disquisicién, podemos retomar la pre-
gunta acerca de la pertinencia de hablar
de educacion tratdandose de un sistema
didéctico a distancia. Y lo primero que
cabria considerar es la edad de los desti-
natarios.

Cuando un sistema didactico a distan-
cia se ha dirigido a nifios y adolescentes
de manera exclusiva siempre ha sido a
modo de suplencia, ante la inexistencia de
una institucion (escuela) que proporcio-
nara la necesaria dimension socializadora
que debe acompanar a la simple instruc-
cién; ello aparte de la socializacién que
proporciona la familia y el entorno de los

escolarizados, por supuesto. Logicamen-
te, si la familia y el entorno proporciona
una socializaciéon adecuada a los nifios y
adolescentes implicados, entonces tiene
sentido plantearse si la instruccién seria
posible mediante un sistema didactico ex-
clusivamente a distancia. Pero atn ante
tal posibilidad, cabe la duda sobre el logro
real, fuera de la escuela, de una sociali-
zacion plena, que prepare efectivamente
para ser ciudadano en una sociedad com-
pleja y democratica, precisamente lo que
justifica la obligatoriedad de la escolari-
zacion para el conjunto de los miembros
jovenes de la sociedad. Por ello, quienes
desean una sociedad distinta o quieren
vivir al margen de ella —sean sectas, gru-
pos o comunidades diversas— son quienes
primero optan por la educacion al margen
del sistema escolar establecido (education
at home); pero no seguiremos por este ca-
mino, que nos aparta del nicleo de la re-
flexion iniciada.

Como se decia, los sistemas didacti-
cos a distancia en etapas tempranas del
desarrollo s6lo son una suplencia de la
escolarizacion escolar institucionalizada
y tienen viabilidad en la medida que el
sujeto educando reciba la accion sociali-
zadora que precisa a través de la familia
y su entorno préximo. Pero, jqué ocurre
cuando se trata de sujetos adultos inser-
tados plenamente en el contexto social en
que viven?; ;tiene logica que en esta si-
tuacion se demande a la institucion que
ofrece instruccion avanzada o formacion
profesionalizadora que se responsabilice
de todas las dimensiones de la educacién
integral? Si la respuesta fuera positiva
equivaldria a decir que quienes no acce-
den a tales instituciones no alcanzaran ja-
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mas los logros que la educacion pretende.
Miguel Escotet, quien fue vicerrector aca-
démico de la UNA de Venezuela y perfecto
conocedor de la metodologia a distancia,
defendia la funcién educativa de la uni-
versidad presencial, afirmando que:

«el aprendizaje no sélo ocurre en
el aula, a través de los libros de texto,
sino en ese ecosistema fisico y viven-
cial que se extiende desde los pasillos
universitarios, la cafeteria, la bibliote-
ca, las actividades deportivas y cultu-
rales, hasta el didlogo con los profeso-
res, el intercambio de experiencias con
sus compaiieros, en los reclamos paci-
ficos o violentos» (Escotet, 1980).

Asi es en efecto cuando se trata de los
jovenes universitarios que hacen del estu-
dio su actividad principal si no exclusiva,
pero cuando se trata de jovenes o adultos
que optan por una modalidad a distancia,
porque estan insertos en el mundo labo-
ral y tienen responsabilidades sociales
de diversa indole, los citados ambientes
universitarios son sustituidos por otros:
familia, barrio, lugar de trabajo, organi-
zaciones sociales diversas..., que cumplen
la funcion de la progresiva socializacion
que justifica hablar con propiedad de edu-
cacion a lo largo de la vida.

La poblacion eminentemente adulta a
la que se dirigen los programas a distan-
cia, especialmente los universitarios, tie-
ne como preocupacion principal la prepa-
racion cultural y/o profesional, y en menor
medida la dimensién mds socializadora a
la que alude la educacién en su sentido in-
tegral. Podria incluso parecer ridicula la
pretension de una institucion que ofrece

programas presenciales o a distancia el
pretender socializar (educar) a unos es-
tudiantes que ya ejercen plenamente sus
derechos y deberes en la sociedad adulta.
Ello no excluye, por supuesto, la progra-
macién de actividades compartidas, la
realizacion de trabajos en equipo y la or-
ganizacion de encuentros colectivos donde
se pueden establecer relaciones sociales
de intercambio y mutuo conocimiento,
pero todo ello no resulta requisito obliga-
do para el logro de las metas pedagdgicas
institucionales, sino como una posibilidad
mas entre las que el conjunto de la socie-
dad ofrece a sus miembros para avanzar
en el camino del perfeccionamiento perso-
nal permanente. Cuestion aparte sera la
socializacion inherente a la actividad pro-
fesional para la cual pretenda preparar
la institucion que imparta la ensenanza
a distancia. Esto merecera otras conside-
raciones que se afrontaran mas adelante.
Otra cuestion son las consecuencias socia-
les de la introduccion de sistemas forma-
tivos no presenciales.

Los estudios universitarios viven una
eclosion de nuevas universidades no pre-
senciales, preferentemente on line, que se
justifican basicamente por la reduccion del
costo de la matricula y el uso generalizado
de los medios T.I.C. El nacimiento de estas
nuevas universidades es debido, en gran
parte, a los proyectos de la educacion y for-
macién continuas de alumnos poseedores
de una carrera cursada en universidades
presenciales pero que, por motivos perso-
nales o sociales, se plantean cursar una
nueva carrera universitaria como comple-
mento de la que ya tenian y venian desem-
pefiando, por ejemplo médicos o economis-
tas cursan frecuentemente la especialidad
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en psicologia, en busca de una carrera
complementaria los primeros o de una ca-
rrera humanista los segundos. Otros sim-
plemente desean profundizar su cultura.
Asf se explica la eclosion de los cursos ma-
sivos, abiertos y en linea, los denominados
MOOC, por sus siglas en inglés: Massive
Open Online Courses, que se expanden
en plataformas compartidas por multitud
de universidades (Bartolomé y Steffens,
2015). Todo ello en la linea de una decision
personal madura y situada en el marco de
una educacion a lo largo de la vida.

Los principios de organizacion y tecno-
logia de la educacion a distancia, la am-
plitud de su acceso, la independencia en
el tiempo y la interaccion individualizada
(Haughey, 2010) y las diversas formas de
aprendizaje (estudio a domicilio, telecon-
ferencia, telecursos...), fundamentan la
provision de flexibilidad para el alumno.
Esta flexibilidad significa algo més que
el libre acceso a los cursos y programas.
Significa que los alumnos adultos tengan
los medios para superarlos fundamental-
mente gracias a su iniciativa personal,
unida a la posibilidad de consulta y al
aprendizaje cooperativo con el grupo de
compafieros que comparten los estudios
en cuestion. Por consiguiente, los estudios
a distancia constituyen un factor favore-
cedor de la realizacion personal y de la
equidad social, y una ayuda evidente para
las personas que desean promocionar en
su trabajo. Baste recordar las tesis de A.
Maslow (1982), que hacen referencia a
tres ambitos de la accion humana: el de
las relaciones sociales, el mas individual
emotivo-sentimental y el de la vida labo-
ral. Los tres se pueden ver favorecidos
por una metodologia flexible y adaptada

a la realidad de cada sujeto en cuanto a
los ritmos de aprendizaje y las variables
personales de espacio y tiempo.

2. La modalidad a distancia en el
contexto de la renovacion metodo-
logica universitaria

En el caso de Europa, la renovacion
metodologica universitaria ha quedado
enmarcada en el denominado ‘Espacio
Europeo de Educacién Superior’ (EEES),
surgido tras los acuerdos de Bolonia de
1999, firmados por 29 paises y posterior-
mente ratificados en sucesivas reuniones
—Praga, 2001; Berlin, 2003; ... Viena,
2014— por la comisién de seguimiento que
se retine cada dos anos. Otro tanto sucede
en América Latina, puesto que los propo-
sitos del EEES son ampliamente compar-
tidos por universidades de uno y otro lado
del Atlantico. No se entrarda ahora en el
conjunto de medidas e implicaciones que
tal proyecto de reforma de la educacion
superior comporta, basadas principalmen-
te en la posibilidad de reconocimiento mu-
tuo de las titulaciones y en la circulacion e
intercambio de los estudiantes y profesio-
nales. Solamente centraremos la atencion
en los cambios metodoldgicos que se han
aplicado a las titulaciones universitarias
araiz de tales acuerdos.

Entre los cambios metodologicos mas
significativos que ha comportado el EEES
estd la consideracion de que el peso asig-
nado a cada materia, en el conjunto de los
programas de grado o de postgrado, debe
medirse en funcién del nimero de horas
que se exigen a los estudiantes para lograr
los aprendizajes previstos, y no en funcién
del nimero de horas que el profesorado
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ha de impartir docencia en las aulas. La
consecuencia ha sido el diferenciar entre
el horario de docencia presencial y no pre-
sencial, con el consiguiente desarrollo de
plataformas digitales, campus virtuales,
etc. para cubrir la parte no presencial,
donde los estudiantes encuentran mate-
riales, instrucciones, acceso a redes socia-
les,... Sin duda tal actividad fuera de las
aulas ha existido siempre y, de hecho, de
ella dependia el éxito mismo de los estu-
dios, pero los docentes raramente la pro-
gramaban, tutelaban y evaluaban, como
ahora se demanda dentro de las aplicacio-
nes del EEES a los titulos universitarios
actuales. Y la conclusion de tal situacion
no puede ser otra que afirmar que la mo-
dalidad didactica a distancia, que hace
unos afios estaba refugiada en universi-
dades especificas, ahora ha penetrado en
todo el sistema universitario. El desa-
rrollo de la tecnologia ha sido decisivo al
respecto, pero atin mds la conviccion de
que la docencia presencial clasica no es
suficiente ni resulta valida para el logro
de metas de aprendizaje de tipo complejo,
que adoptan forma competencial, donde el
saber hacer resulta fundamental. Actual-
mente se advierte que la mayoria de los
estudios realizados sobre los programas
on line los realizan docentes e investiga-
dores de las universidades convenciona-
les, precisamente en el marco de los estu-
dios formateados de acuerdo al marco del
EEES (Aguaded y Cabero, 2002; Marcelo
y otros, 2002; Verdd y otros, 2010; ...)

Todas las universidades actuales, por lo
tanto, han introducido la ensenanza a dis-
tancia, del mismo modo que la mayoria de
las universidades a distancia introdujeron
en un momento actividades —obligatorias

o no— de tipo presencial. Resulta ilustra-
tiva la red de Centros Asociados con que
cuenta la UNED espanola, donde se im-
parten clases convencionales, se realizan
seminarios, conferencias, etc., actuando en
la practica como una universidad clasica,
aunque tales centros no tienen respon-
sabilidad en las decisiones respecto a los
contenidos, materiales didacticos y evalua-
ciones. Las nuevas exigencias del marco
europeo y el desarrollo de las tecnologias
de la comunicacién plantean nuevos desa-
fios tanto a la ensefianza presencial como
alano presencial, ampliando posibilidades
y también advirtiendo nuevas debilidades.

Uno de los puntos que claramente ha
diferenciado la ensefianza presencial de
la no presencial ha sido la imposibilidad
de actuacion de manera improvisada en
esta ultima. En las aulas la improvisacién
suele ser algo habitual, tanto por exigen-
cias de las situaciones no previstas como
por falta de una preparacién previa rigu-
rosa de las sesiones a cargo de los docen-
tes. La ensefianza a distancia no permite
la improvisacion porque la oferta didacti-
ca ha de estar elaborada previamente a
través de los correspondientes materiales
didécticos, de modo que el estudiante pue-
da disponer de todo lo necesario para su
aprendizaje; solo quedarian al margen de
tal preparacion previa los dialogos tuto-
riales realizados via teléfono, correo elec-
tronico, redes sociales,... Esta necesidad
de planificacion previa permitio y exigio
que las instituciones de ensenanza a dis-
tancia desarrollaran modelos didacticos
apropiados para sus programas y mate-
riales, especialmente las universidades,
donde se aplicaron los modelos curricula-
res mas elaborados (Casas, 1987; Sarra-
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mona, 1973; UNA, 1977; ...) Bastaria con
revisar los documentos constitutivos de
dichas instituciones para identificar tales
modelos, inicialmente en base conductis-
ta y posteriormente evolucionando hacia
concepciones mas abiertas y complejas.
Esto no significa que todos los materia-
les didacticos respondieran plenamente
a los modelos tedricamente adoptados
por las respectivas instituciones, a veces
muy complejos, pero eran una guia de re-
ferencia. Y tanto era asi que los docentes
propios y ajenos que elaboraban los mate-
riales didacticos —basicamente en forma
de textos impresos— se veian obligados a
formarse adecuadamente para responder
a las exigencias institucionales. Todo ello
suponia una importante dificultad para
encontrar autores dispuestos y prepara-
dos en el terreno didactico de la ensenanza
a distancia. El recurso facil, como se sabe,
es poner un manual convencional y apli-
car también una evaluacion convencional
a un programa, como ocurre con muchas
de las asignaturas que hoy se imparten en
la UNED espaiiola. ;Y qué sucede ahora
en las universidades presenciales que im-
parten sus titulaciones segtn las directri-
ces del EEES y que tienen parte de sus
ensenanzas por via no presencial?

La realidad muestra que no se ha ge-
neralizado la exigencia de una formacion
docente que responda a la aplicacién de
posibles modelos didécticos para la elabo-
racién de los materiales de las correspon-
dientes plataformas digitales dirigidas a
que los estudiantes realicen sus aprendi-
zajes por modalidad no presencial; todo lo
mas ha habido una preparacion técnica
para colocar tales materiales y una cier-
ta preparacion formal para cumplimentar

los protocolos curriculares de las respec-
tivas asignaturas. Y es que las propias
universidades no tienen conciencia de la
necesidad de entrar en el terreno de los
modelos autoformativos, como si el acce-
so a las informaciones y documentos ya
fuera suficiente por si mismo para el logro
de los aprendizajes requeridos. Ante esta
panordmica, muchos docentes reaccionan
culpabilizando a la metodologia instau-
rada en el EEES del bajo rendimiento,
de la desorientacién que manifiestan los
estudiantes ante la falta de criterios cla-
ros y bien estructurados en el conjunto
de las actividades que deben desarrollar
en las respectivas asignaturas. Pode-
mos afirmar, por tanto, que la necesidad
de planificacion ha entrado en todas las
universidades para armonizar y hacer
congruentes el conjunto de actividades
que conforman el aprendizaje a realizar
por los estudiantes, pero una planifica-
cion que se limita a la armonizacion de
los diversos elementos confluyentes en los
programas y asignaturas, y no tanto a la
estructura didactica de los mismos.

Las directrices del EEES han afectado
a todo el sistema universitario y si hasta
aqui se han analizado algunas consecuen-
cias para las universidades presenciales,
también hay implicaciones importantes
para las propiamente a distancia. Entre
ellas estan las que se refieren a los objeti-
vos curriculares y su evaluacion, que se de-
manda que adopten la forma de competen-
cias profesionales. Esto plantea un fuerte
desafio para las carreras universitarias es-
trictamente a distancia, tanto en lo que se
refiere a la confeccion de materiales didac-
ticos pertinentes como a la planificacion de
tareas que debieran ser congruentes con la
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naturaleza de tales competencias profesio-
nales. Las practicas de cariz profesional se
presentan como imprescindibles para una
preparacion competencial de los estudian-
tes, lo que supone una implicacion direc-
ta del profesorado de las universidades a
distancia con entidades del mundo laboral
para su adecuada realizacion y seguimien-
to. Veamos con un poco mas de detalle lo
que implican las competencias profesiona-
les de nivel universitario.

3. Las competencias profesionales
como propuesta pedagogica uni-
versitaria

Tratar de las competencias profesiona-
les equivale a hacer referencia al logro de
profesionales competentes. Aqui confluyen
dos conceptos que no son sencillos de definir,
si bien en el lenguaje cotidiano son habitua-
les y se utilizan sin excesivas reticencias. Se
aplica el calificativo de profesional a la per-
sona que es capaz de resolver ciertos proble-
mas especificos, aplicando conocimientos y
técnicas, con lo cual puede obtener ciertos
beneficios econémicos y/o reconocimiento
social. Un profesional es capaz de dar ra-
zones de sus decisiones que resultan inte-
ligibles y compartidas por el grupo de pro-
fesionales al que pertenece. La complejidad
de los conocimientos y las técnicas deter-
minaran el nivel de la profesionalidad; asi
se habla de profesionales de grado medio
o de grado superior, advirtiendo que dentro
de estos tltimos pueden darse titulaciones
universitarias o no. En nuestro contexto,
las universidades emiten titulaciones que
habilitan por s solas para el ejercicio profe-
sional de nivel superior, aunque en algunos
casos se demanden colegiaciones profesio-
nales o formaciones complementarias para

acceder al sector publico, como en el caso de
la Medicina y el Derecho.

En todo caso, las universidades, en tanto
que instituciones responsables de la forma-
cién inicial de profesionales de nivel supe-
rior, se han visto forzosamente implicadas
en el proceso de determinar las caracteris-
ticas que debieran tener tales profesionales
para ejercer sus funciones de manera com-
petente. Esto, unido a la necesidad de re-
conocimiento internacional de las titulacio-
nes en el marco de la Unién Europea, llevo
en su momento a proclamar la necesidad de
establecer para cada titulo profesional las
atribuciones profesionales para las cuales
se formaba, lo que no es otra cosa que las
competencias profesionales correspondien-
tes. De este modo penetraron las competen-
cias en el &mbito universitario.

El hito de referencia en este ambi-
to fue la Declaracién de Bolonia de 1999
(http://www.eees.es/pdf/Bolonia_ES.pdf),
que posteriormente se complementé con
acuerdos diversos que han servido de refe-
rencia para el ordenamiento de las titula-
ciones de grado y de postgrado universita-
rio actualmente vigentes. Las directrices
que han emanado de la Union Europea
para construir el denominado Espacio
Europeo de Educacion Superior se podrian
resumir en los apartados siguientes:

— Definir perfiles profesionales y
resultados académicos deseables en
las diferentes titulaciones a través de
competencias especificas para cada
una de ellas.

— Describir una serie de competen-
cias comunes a todas las titulaciones.
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— Disenar proyectos formativos
adecuados al desarrollo de los perfiles
profesionales identificados.

— Diseiiar curriculos en referencia
al trabajo del alumno y no al traba-
jo docente (un crédito europeo EEES
equivalente a unas 25 horas de trabajo
del alumno).

— Elaborar disefios metodoldgicos
que lleven al aprendizaje activo y a la
calidad de los procesos de aprendizaje
y de los resultados logrados.

Seria pretencioso afirmar que todas y
cada una de estas directrices se han lleva-
do a la practica con total escrupulosidad,
pero formalmente en Espafia se han teni-
do en cuenta en el momento de planificar
y desarrollar las titulaciones de grado y
de postgrado universitarios. Es asi que en
los papeles legales se pueden encontrar,

por ejemplo, las competencias genéricas y
especificas de cada titulacién, vinculadas
a los correspondientes perfiles profesiona-
les que se pretender formar. Otra cuestion
sera el modo real de cémo se materializan
las propuestas curriculares.

Respecto a las competencias denomi-
nadas ‘genéricas’ o generales, validas para
todas las titulaciones de nivel superior,
se cuenta con la aportacion del Proyecto
Tunnig, que se inicia en el afio 2000 y fue
desarrollado por las universidades euro-
peas de Deusto y Gotigen, que hicieron la
propuesta de agruparlas en tres capitulos:
instrumentales, interpersonales y siste-
maticas (http:/www.deusto-publicaciones.es/
index.php/main/libro/843/es). La natura-
leza de esas competencias es de caracter
transversal y han de servir de base para
las especificas de cada titulacion o carrera
universitaria. La relacion completa es la
que se muestra en la Tabla 2.

TABLA 2: Relacién de las competencias genéricas del proyecto Tuning europeo.

Competencias
Instrumentales

— Capacidad de analisis y de sintesis

— Capacidad de organizacién y de planificacion

— Conocimiento general basico

— Conocimientos clave de la profesién

— Comunicacién oral y escrita en la lengua nativa
— Competencias elementales en informatica

— Habilidad de gestién de la informacién

— Resolucién de problemas

— Toma de decisiones

Competencias
Interpersonales

— Habilidad de critica y autocritica

— Trabajo en equipo

— Habilidades interpersonales

— Habilidad de trabajar en un equipo interdisciplinar

— Habilidad de comunicarse con expertos de otros campos
— Apreciacién de la diversidad y la multiculturalidad

— Habilidad de trabajar en un contexto internacional

— Compromiso ético
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Competencias — Liderazgo

Sistematicas —

— Capacidad de aplicar el conocimiento a la practica
— Habilidades de investigacién

— Capacidad de aprender

— Capacidad de adaptarse a nuevas situaciones

— Capacidad de generar nuevas ideas

Comprension de las culturas y costumbres de otros paises
— Habilidad de trabajar auténomamente

— Gestion y disefio de proyectos

— Iniciativa y espiritu emprendedor

— Preocupacién por la calidad

— Voluntad de tener éxito

Sin entrar ahora en detalles formales,
es facil advertir que el enunciado de tales
competencias no responde a los requisitos
que en su momento se presentaron como
propios de las metas de caracter compe-
tencial, por lo cual mas hien cabria consi-
derarlas como conceptos a tener presentes
en el momento de formularlas adecuada-

mente. De lo que no cabe duda es de su
influencia tanto en el continente europeo
como americano y asiatico en el momento
de disenar las titulaciones en base a com-
petencias. En el caso de América Latina,
por ejemplo, el listado europeo se amplio
con alguna competencia genérica méds
(http://www.tuningal.org/).

FIGURA 1: Dimensiones de las actuaciones profesionales de nivel superior.

Problemas pertinentes

—

eficacia y eficiencia

Fundamentadas
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Pero donde las competencias profe-
sionales muestran toda su potencialidad
es en el ambito de las especificas, de las
propias de cada carrera, aunque dentro
de este grupo también se podria distin-
guir entre algunas que son compartidas
por mds de una profesion o titulacion y las
que son exclusivas de una de ellas.

Para mejor comprender la naturaleza
de las competencias profesionales especifi-
cas resultara util analizar en qué consiste
el quehacer profesional de nivel superior,
aquel que se diferencia de lo que pueda ha-
cer una persona simplemente habilidosa en
un ambito de actuacién. Un profesional es
capaz de identificar los problemas que le
incumben y actuar frente ellos para resol-

verlos de manera eficaz y eficiente, aplican-
do técnicas pertinentes, fundamentadas en
conocimientos cientificos, y advirtiendo las
consecuencias éticas que toda actuacion
profesional comporta (Figura 1). Todo ello se
sittia en el marco del saber profesional com-
partido, que avanza constantemente gracias
a la investigacion de nuevos conocimientos
y a la validacion de nuevas técnicas. El con-
junto de los problemas que son susceptibles
de ser resueltos por una profesion confor-
man el perfil profesional de la misma.

Una sintesis de las implicaciones que
tienen las competencias sobre la planifi-
cacion general de una carrera profesional
y sobre los programas de las asignaturas
se muestra en la Tabla 3.

TABLA 3: Implicaciones de las competencias profesionales
sobre los programas y la organizacién de la carrera.

Consecuencias de las competencias profesionales

Sobre la organizacion de la carrera

Sobre los programas de las asignaturas

— Determinan el curriculum académico de
la carrera

— Constituyen los objetivos finales de
caracter profesional de la misma

— Determinan la naturaleza de las activi-
dades practicas

— Condicionan la graduacién del conjunto
de los aprendizajes

— Facilitan la acreditacién internacional
de la carrera

— Exigen coordinacion entre todas las
materias

— Condicionan los objetivos y contenidos
curriculares

— Condicionan la temporalizacién de las
diversas asignaturas a lo largo de la
carrera

— Los criterios de evaluacién han de abar-
car tanto los objetivos didécticos como

las competencias referenciadas

La evaluacion de las competencias
profesionales dificilmente se puede vincu-
lar con una sola materia de la carrera, de
modo que exigen una evaluacion de carac-
ter interdisciplinar. Esta exigencia choca
con la tradicion fuertemente arraigada de
que cada materia universitaria plantea

su propia evaluacion al margen de las de-
mas. La estructura metodoldgica en base
a modulos multi-areas exige que dentro
de los mismos se deban coordinar diversos
docentes para la evaluacion, pero dificil-
mente se va mas alld. Solamente la exis-
tencia de una coordinacion efectiva entre
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las materias o médulos podria garantizar
la evaluacién adecuada de las competen-
cias profesionales, tanto las especificas
como muchas de las genéricas.

La consideracion de las competencias
profesionales especificas como un conjun-
to de conocimientos, habilidades y acti-
tudes puestas al servicio de la solucién
de los problemas propios de la profesion
no debera en ningtin momento perder de
vista la dimension ética que toda profe-
sién plantea ni los contextos sociales en
que debe desarrollarse. Aqui surge, por
gjemplo, la perspectiva de las denomi-
nadas competencias laborales integra-
das, que se vincularan, inevitablemente
con aprendizajes complejos (Huerta, J. y
otros, 2014).

Los aprendizajes de cariz competencial
plantean sus propias exigencias didacti-
cas para ser alcanzados. No se trata tanto
de una revolucién metodoldgica cuanto de
enfatizar ciertos aspectos que en la ense-
fianza no competencial no son especial-
mente considerados. Centrados en el ni-
vel universitario, resulta imprescindible
tener bien presentes principios como los
siguientes:

— En el proceso de ensenan-
za-aprendizaje el énfasis se pone en el
aprendizaje. La ensefianza como acti-
vidad general se diversifica en multi-
tud de tareas todas ellas encaminadas
a facilitar la consecucion de un deter-
minado tipo de aprendizaje. Por con-
siguiente, lo importante no es tanto el
responder a la pregunta de qué hacer
como docente —que, por supuesto,
siempre ha de estar presente— cuanto

el responder la pregunta de qué hacer
para lograr que el discente abandone
la tendencia a utilizar un aprendizaje
meramente superficial o estratégico
y efectie un aprendizaje profundo y
critico. Y la respuesta a esta pregun-
ta tiene planteamientos de tipo gene-
ral, estrategias que son congruentes
con la naturaleza de los aprendizajes
a lograr, pero también respuestas per-
tinentes con las caracteristicas de los
discentes en particular.

— Centrados en las competencias
profesionales, toda metodologia didac-
tica disefiada para su logro debera te-
ner muy presente como es la practica
profesional vinculada a esas compe-
tencias. Y ello como garantia de que la
formacion tendra las necesarias dosis
de realismo y proximidad con la profe-
sién para la cual prepara. Los docentes
implicados, por tanto, no pueden ser
desconocedores del mundo profesio-
nal vigente. De este modo, contenidos,
tareas, materiales, ritmos, etc. se de-
beran aproximar al mundo real profe-
sional. Logicamente esa aproximacién
tiene las limitaciones propias de cada
caso, las aulas y talleres no son idénti-
cos a los espacios de las fabricas, em-
presas, oficinas, laboratorios, etc., pero
entonces las necesarias simulaciones
buscaran la mayor proximidad posible
con el mundo para el cual se prepara;
simulaciones que podran realizarse
de modo diverso segtin la naturaleza de
los aprendizajes a lograr, desde el pa-
pel y ldpiz a la realidad virtual.

— Enlalinea de lo dicho en el pa-
rrafo anterior cabe situar el tema de
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las practicas (los habitualmente de-
nominados prdcticums). Tales préc-
ticas deberan ser en muchos casos
el lugar idéneo para la observacion
y entrenamiento en la resolucion de
problemas, aunque légicamente esto
se hara bajo la atenciéon y ayuda de
los profesionales correspondientes.
La determinacién y seguimiento de
estas practicas han de encontrar su
justificacion en las competencias pro-
fesionales de la carrera, por lo que
demandan una atencién especial por
parte de los docentes universitarios y
la colaboracién directa y coordinada
de los tutores o responsables en los
respectivos ambitos laborales. Los
contextos de practicas han de propor-
cionar también, en muchos casos, la
ocasién mds idonea para la evalua-
cién interdisciplinar de las compe-
tencias.

— El contexto de las instituciones
formativas nunca sera igual al de las
propiamente profesionales, aunque
deban buscar la mayor proximidad que
les sea posible para lograr aprendiza-
jes pertinentes. Sentado este principio,
por demas evidente, toda formacion si-
tuada fuera del estricto campo profe-
sional, en especial la inicial, se basara
en la potencialidad transferencial que
tengan los aprendizajes pretendidos.
Durante la formacién se prepara para
que, llegada la situacién real del Ambi-
to profesional, el formado sea capaz de
resolver los problemas que se le plan-
teen, gracias a la competencialidad
lograda en el periodo formativo. Por-
que nunca la formacion podra agotar
la diversidad de situaciones con que

debera enfrentarse el profesional. Pre-
cisamente, ser competente en un dm-
bito profesional significa ser capaz de
resolver situaciones diversas, incluso
inéditas.

La introduccién de los criterios ema-
nados del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES), concretado en los crédi-
tos universitarios para la consecucién de
un titulo académico y las implicaciones
de las competencias profesionales sobre
la metodologia docente, han llevado a
las universidades a elaborar estructuras
organizativas —gufas docentes— donde
se combinan diversas modalidades de
confluencia de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje. De modo general, se pue-
de diferenciar entre situaciones de en-
senanza-aprendizaje de tipo presencial,
realizadas en las aulas, talleres y labora-
torios; situaciones de tipo dirigido, que se
materializan dentro y fuera de la institu-
cién académica; y trabajo auténomo del
alumno. La adecuada ponderacién tempo-
ral de estas tres modalidades dependera
de las materias, si bien las universidades
suelen dar unas directrices basicas para
facilitar el uso de los espacios académicos
y valorar la dedicacion docente. La jus-
tificacion general debiera venir dada por
las exigencias que plantean los logros que
se pretenden en cada materia o médulo
académico.

La ponderacion que se asigne al traba-
jo académico presencial, guiado o auténo-
mo, debiera venir determinado por la po-
tencialidad didactica que tiene cada una
de las modalidades susceptibles de ser
aplicadas. En la Tabla 4 se presenta una
sintesis de tal funcionalidad.
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TABLA 4: Funcionalidad diddctica de las principales
modalidades organizativas de ensefianza-aprendizaje.

Finalidad

Presentacion de informacién a un grupo

Modalidad Organizativa

Sesiones expositivas

Busqueda y construccién del conocimiento mediante la in-
teraccion social

Seminarios y talleres

Hacer demostraciones (profesor) y practicar habilidades
en situacién de laboratorio (alumnos)

Practicas internas

Desarrollar las competencias profesionales en situaciones
reales bajo la atencion de expertos

Practicas externas

Tutorias Situacién de orientacién individual o colectiva

Trabajo en grupo Estudio y elaboracion de conocimiento de forma compartida

Trabajo individual (auténomo) | Bisqueda de informacién, estudio y elaboracién de conoci-
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4. La adquisicion de competencias
profesionales en las universidades
no presenciales

En modo alguno cabe pensar que las
universidades a distancia no estan en con-
diciones de dar respuesta a las nuevas exi-
gencias de los titulos profesionales; se tra-
ta de considerar que, de la misma manera
que las tradicionalmente presenciales se
han visto obligadas a introducir elemen-
tos de la autoformacion, las universidades
a distancia se ven obligadas a hacer otro
tanto respecto a la realizacion de tareas
complejas e interdisciplinares, que en mu-
chos casos demandaran un cierto grado de
presencialidad. Porque la profesionaliza-
cién competente requiere en buena medi-
da del contacto con los paradigmas profe-
sionales que ofrecen los expertos. Ciertas
carreras e instituciones, de hecho, ya ini-
ciaron hace tiempo este camino pero aho-
ra se hace exigible para todas ellas. Asi se
confirma nuevamente el principio sefiala-
do inicialmente de que en la actualidad no

se puede separar la ensehanza a distancia
de la presencial, como si se tratara de mo-
dalidades didacticas opuestas, sino que en
cada programa y situacion constituyen un
continuo con mayor o menor grado de pre-
sencialidad y de autoformacion.

Del mismo modo, la realidad profesional
con la que es preciso entrar en contacto di-
recto mostrara que actualmente el uso de las
tecnologias de la informacion y la comunica-
cion forman parte ineludible de la misma.
Resulta muy dificil, por no decir imposible,
encontrar una actividad profesional califica-
da que no requiera de las TIC. Ello implica
que entre las competencias profesionales
de toda profesion aparece el dominio de las
TIC, lo cual justifica que figure en la rela-
cion de competencias genéricas del Proyecto
Tuning. Y no hay mejor manera de lograr
ese dominio en el ambito profesional que
emplearlas en el proceso mismo de la forma-
cion, tal como hace actualmente la ensenan-
za a distancia en todas sus aplicaciones.
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El empleo de las TIC en la formacion
profesional a distancia no sélo posibilita
la interaccion entre alumnos y docentes
y de los alumnos entre si, permitiendo el
trabajo en grupo y la creacion de redes de
aprendizaje, sino que fomenta la adquisi-
cién de una cultura tecnoldgica que resul-
ta necesaria en el ejercicio de la profesion
que, tal como sefiala Miklos (2012:12),
«involucra la adquisicién de competencias
tecnoldgicas, asi como la adopcion e inter-
nalizacién de una manera novedosa para
vivir y trabajar». Sobre esta cuestion tam-
bién insiste Manuel Moreno, rector de la
universidad virtual de Guadalajara, cuan-
do afirma que «con la educacion a distan-
cia en ambientes virtuales, ademas de es-
tar en mejor contacto con entornos lejanos,
por su flexibilidad, se esta también en me-
jor contacto que la formacién dulica con la
cercania de la vida cotidiana» (2012: 26).

La constatacion de esta necesidad no
debiera ocultar las consecuencias no desea-
bles que el uso indiscriminado de la tecno-
logia, especialmente de los faciles accesos a
informaciones no fiables, puede tener para
un trabajo riguroso, tal como ha sefialado
Nicholas Carr (2010), critico con internet y
cuanto implica. Pero ir contra la tecnologia
es ir contra el devenir de los tiempos y mas
en el ambito profesional; hoy no es posible
imaginar la actividad profesional sin ella.
Sera precisamente un objetivo de la forma-
cién competente el mostrar su utilidad a la
vez que sus posibles derivaciones no desea-
bles y ello, insistimos, solo sera posible in-
sertandola en el proceso formativo mismo.
Serdn precisamente las instituciones que
emplean las TIC como recurso habitual de
formacion las inicialmente mejor prepara-
das para insertarlas en el proceso mismo

del aprendizaje, si bien deberan tomar las
correspondientes precauciones para evitar
que en ese mismo aprendizaje se materia-
licen algunas de las derivaciones no desea-
bles de su empleo, como el hecho de rea-
lizar exposiciones plagiadas directamente
de las fuentes de internet, sin las debidas
citas y adaptaciones. La misma tecnologia
también cuenta con programas apropiados
para detectar tales hechos.
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nalmente presenciales de modo que ac-
tualmente todas las instituciones de nivel
superior utilizan una combinacién de am-
bas. El peso de unas u otras debiera estar
determinado por su idoneidad en la conse-
cucién de las competencias profesionales
que se pretendan, advirtiendo que el uso
de la tecnologia resulta transversal a todas
ellas. Las TIC se presentan no sélo como
un medio didactico sino como un compo-
nente mas de la formacion profesional ac-
tual, que demanda su empleo en la realiza-
cion de tareas profesionales cualificadas.

Descriptores: Ensenanza a distancia,
ensefianza on line, competencias profesio-
nales.

Summary:
Distance training and the challenge
of professional competencies

The methodologies called ‘distance
learning’ have been inserted into the tra-
ditional classroom so that now all tertiary
institutions use a combination of both.
The weight of one or the other should be
determined by their suitability in achie-
ving professional competences that are
intended, warning that the use of techno-
logy is transversal to all. ICT's are presen-
ted not only as a teaching strategies but
as a component of the current professio-
nal training, which demand use in perfor-
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ming tasks qualified professionals.
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Resumen:
La formacion no presencial ante el reto
de las competencias profesionales

Key Words: Distance learning, teaching
on line, professional competences.

Las metodologias denominadas ‘a dis-
tancia’ se han insertado en las tradicio-




